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La educación en el Perú tiene el reto de superar los estándares de evaluación, por ello las 
escuelas, desde el nivel inicial al superior, deben enseñar a los estudiantes cómo 
relacionarse, participar con sus semejantes y enfocarse en aprender a ser, aprender a 
aprender, aprender a hacer y aprender a vivir juntos para comprender, explicar, cambiar, 
transformar, diseñar, criticar y crear, con el fin de resolver los problemas que implica la 
transferencia de conocimientos, una estrategia de enseñanza, una actividad de aprendizaje 
y un instrumento de evaluación. Esta investigación tiene como propósito determinar los 
efectos de la aplicación del programa de actividades lúdicas en el razonamiento y en la 
resolución de problemas matemáticos de los alumnos del primer grado de educación 
básica regular del nivel de secundaria. Todo aprendizaje debe partir de los intereses y 
necesidades del que aprende, para que utilice lo aprendido en la vida cotidiana. Los juegos 
enseñan a dar los primeros pasos en el desarrollo de técnicas intelectuales, potencian el 
pensamiento lógico, desarrollan hábitos de razonamiento, a pensar con espíritu crítico; son 
un buen punto de partida para la enseñanza de la matemática, y crean la base para una 
posterior formalización del pensamiento matemático, en relación con los contenidos 
conceptuales, procedimentales y actitudinales que constituyen un conjunto de saberes 
culturales, sociales, políticos, económicos, científicos y tecnológicos que se consideran 
esenciales para la formación del individuo. La investigación se realizó con el método 
aplicado, de tipo experimental y tuvo un diseño cuasi experimental, con instrumentos 
diseñados y elaborados para demostrar los efectos de las variables de estudio. El trabajo 
fue realizado en una muestra de estudiantes del nivel de secundaria de menores. Los 
resultados mostraron que el programa fue eficaz en el desarrollo y aplicación de 
actividades lúdicas en el razonamiento y en la resolución de problemas matemáticos. 
 










Education in Peru has overcome the challenge of evaluation standards, so the schools, from 
kindergarten to higher, should teach students how to engage, participate with their peers 
and focus on learning to be, learning to learn, learning to do and learning to live together to 
understand, explain, change, transform, design, criticize and create in order to solve the 
problems involved in the transfer of knowledge, teaching strategies, learning activity and 
an instrument of Rating. This research aims to determine the effects of the implementation 
of the program of recreational activities in the reasoning and mathematical problem solving 
of first graders regular basic education at the secondary level. All learning must be based 
on the interests and needs of the learner, to use what they learn in everyday life. The games 
teach the first steps in the development of intellectual techniques, enhance logical thinking, 
develop habits of thinking, to think critically; they are a good starting point for the teaching 
of mathematics, and create the basis for further formalization of mathematical thinking, 
regarding the conceptual, procedural and attitudinal contents which are a set of cultural, 
social, political, economic knowledge, scientists and technology that are considered 
essential for the formation of the individual. The research was conducted with the method 
applied, experimental and had a quasi-experimental design, with instruments designed and 
developed to demonstrate the effects of the study variables. The work was conducted on a 
sample of students in the lower secondary level. The results showed that the program was 
effective in the development and implementation of recreational activities in the reasoning 
and mathematical problem solving. 
 









Educação no Peru superou o desafio de padrões de avaliação, para que as escolas, desde o 
maternal até superior, devem ensinar os alunos a se envolver, participar com os seus pares 
e se concentrar em aprender a ser, aprender a aprender, aprender a fazer e aprender a viver 
juntos para compreender, explicar, mudar, transformar, design, criticar e criar a fim de 
resolver os problemas relacionados com a transferência de conhecimentos, estratégias de 
ensino, aprendizagem e atividade um instrumento de avaliação. Esta pesquisa tem como 
objetivo verificar os efeitos da execução do programa de actividades recreativas no 
raciocínio e resolução de problemas matemáticos alunos da primeira série do ensino básico 
regular no nível secundário. Toda a aprendizagem deve basear-se nos interesses e 
necessidades do aluno, para usar o que aprendem na vida cotidiana. Os jogos ensinam os 
primeiros passos no desenvolvimento de técnicas intelectuais, melhorar o pensamento 
lógico, desenvolver hábitos de pensar, a pensar criticamente; eles são um bom ponto de 
partida para o ensino da matemática, e criar a base para uma maior formalização do 
pensamento matemático, sobre os conteúdos conceituais, procedimentais e atitudinais que 
são um conjunto de conhecimento cultural, social, político, econômico, os cientistas e 
tecnologia, que são considerados essenciais para a formação do indivíduo. A pesquisa foi 
realizada com o método aplicado, experimental e tinha um desenho quase-experimental, 
com instrumentos concebidos e desenvolvidos para demonstrar os efeitos das variáveis do 
estudo. O trabalho foi realizado em uma amostra de estudantes do nível secundário 
inferior. Os resultados mostraram que o programa foi eficaz no desenvolvimento e 
implementação de atividades recreativas no raciocínio e resolução de problemas 
matemáticos. 








La presente tesis titulada Aplicación del programa de actividades lúdicas en el 
razonamiento y en la resolución de problemas matemáticos de los alumnos del primer 
grado de educación básica regular del nivel de secundaria, se aplicó en la Institución 




Estos alumnos presentaban dificultades en el razonamiento de la matemática y en la 
resolución de problemas durante el aprendizaje. 
 
 
En este sentido, se diseño, ejecutó y evaluó el programa de las actividades lúdicas basado 




El programa se ha desarrollado mediante tres actividades lúdicas, con las cuales se han 
obtenidos resultados significativos. 
   Actividades lúdicas del laberinto 
  Actividades lúdicas del tangram. 
  Actividades lúdicas del hisopo. 
 
La tesis está dividida en dos partes, la primera abarca los aspectos teóricos, que se 






Capítulo I. Se presenta el marco teórico en el cual se abordan los antecedentes de la 
investigación, las teorías del razonamiento matemático, la resolución de problemas 




Capítulo II. Se desarrolla el planteamiento del problema que comprende la determinación 




Capítulo III. Se desarrolla la metodología de la investigación en la cual se fijan los 
objetivos, las hipótesis, las variables, las sub variables, el método y diseño de la 
investigación, la población y muestra que intervienen en la investigación. 
 
 
La segunda parte trata del trabajo de campo, organizado en tres capítulos. 
 
 
Capítulo IV. Se desarrolla el programa de actividades lúdicas en el razonamiento y en la 
resolución de problemas matemáticos, las características del programa de actividades 
lúdicas en el razonamiento y en la resolución, la estructura del programa fue diseñada y 
validada, específicamente para este estudio. 
 
 
Capítulo V. Se muestran los instrumentos de investigación, diseñados y validados, 
específicamente para este estudio, la selección y validación de los instrumentos, las 









Capítulo VI. Se presentan los resultados e interpretación para la contrastación de las 
hipótesis planteadas e interpretación de los datos y discusión de los resultados, fue 
comprobada. La puesta en práctica del programa propuesto y los resultados obtenidos, los 
cuales fueron analizados rigurosamente con las pruebas estadísticas pertinentes y 
analizadas en profundidad. 
Finalmente, se presenta las conclusiones, recomendaciones y una amplia bibliografía en la 
elaboración de cada una de las partes mencionadas y para la lectura en conjunto del trabajo 
de investigación. 
Pensando en la difícil tarea que desarrollamos cada día con nuestros estudiantes, decidí 



















Planteamiento del Problema 
1.1 Determinación del problema 
 
La misión de la Educación es lograr el pleno desarrollo de toda la potencialidad de 
cada individuo que llegará, así, a transformarse en una persona integrada a la sociedad, con 
intereses propios y en permanente evolución autónoma. 
La enseñanza de la matemática en el sistema educativo peruano ha sido muy discutida 
y difícil de comprenderla, puesto que a Nivel Mundial ocupamos el último lugar en 
conocimientos matemáticos, según las evaluaciones realizadas por el Ministerio de 
Educación. 
El Ministerio de Educación actualmente viene realizando una serie de actividades 
permanentes de capacitación para mejorar la calidad de la enseñanza de la matemática, 
indicando que la matemática sea para la vida, debe partir de sus actividades cotidianas, de 
su contexto, y que sea recreativa durante el proceso de enseñanza aprendizaje de la 
matemática en todos los niveles. 
La matemática como ciencia y conjunto de conocimientos conviene enseñarla desde 
temprana edad a los estudiantes, porque en esencia es parte del pensamiento humano y es 






Los estudiantes aprenden matemática por medio de las experiencias que les proporcionan 
los docentes. Por tanto, la comprensión de la matemática por parte de los estudiantes, su 
capacidad para usarla en la resolución de problemas, y su confianza y buena disposición 
están condicionadas por la enseñanza que reciben de los docentes en la escuela. 
Las actitudes se forman a partir de los factores externos e internos del individuo y 
ejercen determinadas funciones, donde se destaca la necesidad de lograr la adaptación 
social, controladas por la consistencia cognitiva y a través del refuerzo. La actitud hacia la 
matemática es una predisposición del individuo para responder de manera favorable o 
desfavorable. 
La actitud puede determinar los aprendizajes y, a su vez, estos aprendizajes pueden 
mediar para la estabilidad o no de esta actitud. 
La actitud del docente es muy importante en una sesión de aprendizaje y mucho 
más cuando se realizan actividades lúdicas que permiten a los alumnos a aprender 
mediante el juego, a pensar para llegar al pensamiento lógico. No darle recetas didácticas 
que solo conducen al mecanismo de la matemática sino que el docente aprenda a jugar para 
luego enseñar a sus alumnos y así romper el mito de lo difícil que es la matemática. 
En todos los niveles en el área de matemática, los alumnos tienen miedo, no entienden, 
porque no han aprendido a pensar, a observar, a diferenciar y a expresar de la forma como 
ellos lo han entendido, dado que, el docente solo presenta los problemas y procede a 
resolverlos mecánicamente, sin permitirles realizar los procesos de razonamiento y 






Esta dificultad se viene dando año tras año, tal vez los que enseñan no sean 
docentes de la especialidad, o desconocen estrategias del proceso de enseñanza aprendizaje 
de la matemática, y hacer que la matemática sea agradable y recreativa. 
Los problemas no siempre se resuelven con un razonamiento vertical. Se aplican 
entonces otros recursos para llegar a la solución de manera menos convencional. 
El pensamiento vertical parece ser el predominante. Se cree que las cosas que 
hacemos son todas lógicas, razonamos en un solo sentido, necesitamos llegar a un 
resultado y los procesos de pensamiento nos llevan a ese mismo destino nuevamente. 
Si probáramos cambiar los caminos que recorremos siempre por lo que 
consideramos habitualmente insólitos, ridículos, diferentes, o los que nunca elegiríamos, 
para llegar a una solución de un determinado conflicto, estaríamos saliendo del 
pensamiento vertical, para aplicar el pensamiento lateral. 
El pensamiento lateral permite desarrollar el hemisferio derecho del estudiante para 
ser imaginativos ante cualquier situación académica y de la vida cotidiana. 
Así mismo se ha observado que el proceso de enseñanza aprendizaje de la 
matemática es escuchar, y resolver los problemas matemáticos sin tener en cuenta los 
procesos de razonamiento matemático para la resolución de problemas. 
Por ello se presenta el trabajo de investigación Aplicación del programa de 
actividades lúdicas en el razonamiento y en la resolución de problemas matemáticos de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria, para enseñar 
a pensar y a observar a través de las actividades lúdicas de la matemática en la Institución 






En consecuencia los docentes del área de matemática en sus diferentes niveles y 
modalidades necesitan renovar sus estilos de enseñanza hacia los estudiantes, aplicando 
las actividades lúdicas, que hay en gran variedad, como los laberintos, el tangram, los 
hisopos, los triángulos mágicos, los cuadrados mágicos, los puzles, el sudoku y otros que 
hacen que los estudiantes empiecen a observar, discriminar y manipular las fichas de 
trabajo, para luego buscar las estrategias pertinentes del juego a través del razonamiento 
lógico y llegar a la resolución de problemas matemáticos con entusiasmo en un ambiente 
favorable y así generan sus propios estilos de aprendizaje en la matemática. 
1.2 Formulación del problema 
 
1.2.1 Problema general 
 
- ¿Cuál es el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas en el 
razonamiento y en la resolución de problemas matemáticos conceptuales, 
procedimentales y actitudinales de los alumnos del primer grado de educación básica 
regular del nivel de secundaria 2011? 
1.2.2 Problemas específicos 
 
1. ¿Cuál es el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
laberinto, tangram e hisopo en el razonamiento matemático conceptual de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011? 
2. ¿Cuál es el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
laberinto en la resolución de problemas matemáticos conceptuales de los alumnos del 






3. ¿Cuál es el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
tangram en la resolución de problemas matemáticos conceptuales de los alumnos del 
primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011? 
4. ¿Cuál es el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del hisopo 
en la resolución de problemas matemáticos conceptuales de los alumnos del primer 
grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011? 
5. ¿Cuál es el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
laberinto en el razonamiento matemático procedimental de los alumnos del primer 
grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011? 
6. ¿Cuál es el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
laberinto en la resolución de problemas matemáticos procedimentales de los alumnos 
del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011? 
7. ¿Cuál es el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
tangram en el razonamiento matemático procedimental de los alumnos del primer 
grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011? 
8. ¿Cuál es el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
tangram en la resolución de problemas matemáticos procedimentales de los alumnos 
del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011? 
9. ¿Cuál es el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del hisopo 
en el razonamiento matemático procedimental de los alumnos del primer grado de 






10. ¿Cuál es el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del hisopo 
en la resolución de problemas matemáticos procedimentales de los alumnos del primer 
grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011? 
11. ¿Cuál es el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
laberinto, tangram e hisopo en el razonamiento matemático actitudinal de los alumnos 
del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011? 
12. ¿Cuál es el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
laberinto, tangram e hisopo en la resolución de problemas matemáticos actitudinales de 




1.3.1 Objetivo general 
 
- Formular y validar la aplicación del programa de actividades lúdicas en el razonamiento 
y en la resolución de problemas matemáticos conceptuales, procedimentales y 
actitudinales de los alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
1.3.2 Objetivos específicos 
 
1. Determinar el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
laberinto, tangram e hisopo en el razonamiento matemático conceptual de los alumnos 






2. Determinar el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
laberinto en la resolución de problemas matemáticos conceptuales de los alumnos del 
primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
3. Determinar el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
tangram en la resolución de problemas matemáticos conceptuales de los alumnos del 
primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
4. Determinar el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
hisopo en la resolución de problemas matemáticos conceptuales de los alumnos del 
primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
5. Determinar el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
laberinto en el razonamiento matemático procedimental de los alumnos del primer 
grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
6. Determinar el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
laberinto en la resolución de problemas matemáticos procedimentales de los alumnos 
del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
7. Determinar el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
tangram en el razonamiento matemático procedimental de los alumnos del primer 
grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
8. Determinar el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
tangram en la resolución de problemas matemáticos procedimentales de los alumnos 






9. Determinar el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
hisopo en el razonamiento matemático procedimental de los alumnos del primer grado 
de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
10. Determinar el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
hisopo en la resolución de problemas matemáticos procedimentales de los alumnos del 
primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
11. Determinar el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
laberinto, tangram e hisopo en el razonamiento matemático actitudinal de los alumnos 
del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
12. Determinar el incremento de la aplicación del programa de actividades lúdicas del 
laberinto, tangram e hisopo en la resolución de problemas matemáticos actitudinales de 
los alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
1.4 Importancia y alcances de la investigación 
 
El trabajo de investigación tiene como propósito desarrollar las actividades lúdicas, 
para generar el razonamiento matemático de los alumnos del Primer Grado de Educación 
Básica Regular del Nivel de Secundaria y estar listos para la resolución de problemas 
matemáticos. 
En la actualidad, los alumnos presentan dificultades en el razonamiento matemático 
y esto ha ocasionado el bajo nivel de conocimiento. 
Desde una visión de educación integral, se puede definir la meta de la enseñanza de la 
matemática como ayudar al alumno a desarrollar su pensamiento lógico convergente, 






acto único, multifacético de pensar se funden las relaciones lógicas asociadas al 
pensamiento convergente con la concepción de ideas libres, creativas, autónomas y 
divergentes. 
No existe antagonismo entre el pensamiento lógico y el creativo, ambos son 
necesarios y complementarios. 
La histórica utilidad y afectividad del pensamiento lógico, selectivo por naturaleza, 
se enriquece al complementarse con las cualidades creativas del pensamiento divergente, 
que es quien permite las modificaciones de ideas que requieren reordenación de las partes 
integrantes de los modelos establecidos. 
Los niños en los cuales se inhibe el pensar autónomo adquirirán menos 
conocimientos que los niños fuertemente activos y seguros de sí mismos. Por eso, 
conjuntamente con el pensamiento convergente, se debe estimular en la enseñanza el 
pensar de manera divergente y autónoma. 
Los juegos son recursos que generan expectativas entre los estudiantes, por su papel 
motivador. Se clasifican en juegos de conocimiento en los que hay que poner en 
funcionamiento un determinado contenido matemático de la enseñanza y, por otra parte, 
los juegos de estrategia en los que hay que encontrar la estrategia que permite ganar el 
juego. 
Las representaciones juegan un papel fundamental en el pensamiento matemático, 
favorecen la comprensión de los conceptos matemáticos y estimulan el desarrollo de un 






Los juegos matemáticos constituyen actividades muy recreativas y creativas para 
nuestros estudiantes, en las cuales participan en forma individual o colectiva, generando 
competencias que les permitan explorar sus capacidades de razonamiento matemático. 
Por ello el presente trabajo debe ser puesto a prueba piloto a los alumnos del primer 
grado de educación básica regular del nivel de secundaria de la Institución Educativa Nº 
3088 Vista Alegre Zapallal del distrito de Puente Piedra, jurisdicción de la UGEL Nº 04. 
Los juegos y la matemática tienen muchos rasgos en común en lo que se refiere a su 
finalidad educativa. La matemática dota a los individuos de un conjunto de instrumentos 
que potencian y enriquecen sus estructuras mentales, para crear, solucionar problemas 
diversos y actuar en su contexto. 
Los juegos, por la actividad mental que generan, son un buen punto de partida para 
la enseñanza de la matemática, y crean la base para una posterior formalización del 
pensamiento matemático. 
Los juegos enseñan a los estudiantes a dar los primeros pasos en el desarrollo de 
técnicas intelectuales, potencian el pensamiento lógico, desarrollan hábitos de 
razonamiento, enseñan a pensar con espíritu crítico. 
Los juegos matemáticos ayudan al desarrollo de habilidades concretas de 
pensamiento estratégico, adivinación y planificación. Pueden convertirse en una poderosa 
herramienta de aprendizaje si son incluidos en una cuidadosa planificación, pues no se trata 






Los juegos son actividades aceptadas con facilidad, lo que es especialmente importante 
para vencer una de las mayores dificultades con los estudiantes que le tienen cierto temor a 
la resolución de problemas e incluso al área de matemática. 
El juego es una actividad atractiva que permite realizar variadas actividades. Jugar 
constituye una actividad clave en el desarrollo de las ideas matemáticas. 
Los juegos matemáticos se pueden utilizar para: 
 
• Favorecer la comprensión y uso de contenidos matemáticos en general y el desarrollo 
del pensamiento lógico en particular. 
• Introducir, reforzar o consolidar algún contenido determinado del currículo. 
 
• Diversificar las propuestas didácticas. 
 
• Favorecer el desarrollo de la autoestima en los niños, niñas y adolescentes. 
 
• Relacionar la matemática con una situación generadora de diversión. 
 
• Conectar algún contenido matemático con una situación próxima a la realidad 
extraescolar. 
• Desarrollar el aspecto de colaboración y trabajo en equipo mediante la interacción entre 
pares. 
• Realizar conversaciones colectivas. 
 
• Realizar cálculos mentales. 
 
De allí que sea necesario visualizar el aprendizaje de la matemática a la vez como proceso 






En cuanto proceso, permite desarrollar habilidades cognitivas que se pueden asociar al 
pensamiento divergente; en cuanto producto, permite aprender objetos del saber 
matemático que son básicos en nuestra cultura y posibilitan el desarrollo del pensamiento 
lógico convergente. 
Buscar el camino y encontrarlo, ese es el desafío. El pensamiento lateral es 
aplicable al juego, las ciencias, problemas de la vida diaria, al trabajo y a cualquier 
actividad creativa. 
Ejercitarlo resultan interesante para los adultos y los juegos para los niños resultan 
una muy buena práctica para incorporar esta forma de pensar en la vida cotidiana. 
1.5 Limitaciones de la investigación 
 
Las limitaciones son: 
 
• Escasa información bibliográfica y hemerográfica sobre temáticas relacionadas con el 
problema de investigación; toda vez, que es un área poco estudiada. 
• El estudio es de carácter cuasi experimental, no es posible ejercer un control riguroso 
sobre las variables extrañas e intervinientes. 
• El área de matemática actualmente está siendo criticado por las autoridades del 
Ministerio de educación. 
• Los docentes de la especialidad de matemática tienen dificultades en la aplicación de 
las estrategias metodológicas durante el proceso de enseñanza aprendizaje, en el 






















2.1 Antecedentes del estudio 
 
El juego, debido a su carácter motivador, es uno de los recursos didácticos más interesantes 
que puede romper la aversión que los alumnos tienen hacia la matemática. 
A nivel nacional no se ha encontrado investigaciones con respecto a las actividades lúdicas 
en matemática. 
A nivel internacional hay varios trabajos de investigación relacionados a juegos 
matemáticos. 
Ferrero (2004) en el libro El juego y la matemática, presenta una recopilación de sencillos 
juegos didácticos para practicar en el aula, juegos con contenido educativo, que ayudan a 
desarrollar hábitos y actitudes positivas frente al trabajo escolar, que ayudan a pensar, a 
razonar, que estimulan la creatividad; que propician el desarrollo del pensamiento 
educativo, con los que los participantes pueden desarrollar estrategias de pensamiento, en 
los que la elaboración de un plan general de acción está por encima de los caprichos que 






cooperación, la comunicación, el trato con personas. Su objetivo es provocar el interés de 
los alumnos hacia la matemática a través del juego. 
Casas (2002) en el libro Juegos Matemáticos, trata los procesos que rigen el pensamiento 
matemático en general y no una rama concreta. El objetivo es mostrar cómo acometer 
cualquier problema, para lograr el pleno desarrollo del razonamiento matemático. 
Gutiérrez y Castro, de la Universidad de Granada, y Villegas Castellanos, de la 
Universidad de los Andes, en Venezuela, afirman que las representaciones juegan un papel 
fundamental en el pensamiento matemático, favorecen la comprensión de los conceptos 
matemáticos y estimulan el desarrollo de un pensamiento flexible y versátil que favorece la 
resolución de problemas, ya que contribuye a romper la rigidez de los esquemas mentales 
de pensamiento que muchas veces nos impiden dar con una solución. 
Para los responsables de este estudio, la validez radica en que, por primera vez, se 
demuestra de forma científica que la habilidad en el manejo de representaciones, como 
hablar en voz alta o dibujar los problemas, está directamente relacionada con el éxito en la 
resolución de los problemas. 
La investigación publicada en la revista de investigación psicoeducativa y en el 
Electronic Journal of Research in Educational Psychology sostiene que dibujar o realizar 
una representación pictórica relativa al contenido del problema también ayuda a la 
solución, ha informado la Universidad de Granada. 
Para la elaboración del estudio, sus autores analizaron en profundidad el trabajo de 
tres estudiantes del último curso de la licenciatura de Matemática de la Universidad de 
Granada, a quienes aislaron de manera individual para que resolvieran un problema y 






investigadores, el trabajo ha demostrado que este sistema es efectivo y proporciona una 
valiosa base de datos para identificar muchos de los contenidos, procesos y estrategias que 
se utilizan en la resolución de problemas. 
En México, George Pólya (1982) escribe Cómo plantear y resolver problemas. 
 
En los años ochenta empezaron en Portugal las Olimpíadas matemáticas y con ello 
se generó un movimiento de creación de clubes de matemática en las escuelas. A través de 
estas iniciativas se divulgaban muchos ejemplos interesantes de actividades de resolución 
de problemas sin que ello influyera de modo significativo en lo que pasaba en las aulas. 
Los problemas surgían como aplicaciones de conocimientos o como forma de introducir 
nuevos temas pero, en cualquier caso, desempeñando el papel de un mero factor de 
motivación externa para el estudio de contenidos que constituían lo esencial de los 
programas. 
En España Stacey Kaye, Groves Susie, Mg Callejo Luz, y Carrillo José (2001: 36) 




a) Lee el problema para tratar de comprenderlo. 
 
b) Para comenzar escribe o dibuja algo. Si no sabes cómo empezar, identifica lo que 









a) Usa algo que te ayude. Dibuja un diagrama; elige un papel apropiado; usa lápices de 
colores, cubos, fichas, tijeras y pegamento, gráficos, álgebra. 
b) Anota lo que haces. Así no olvidarás lo que hiciste y cómo lo hiciste. Escribe 
brevemente tus ideas. 
c) Numera cada página. 
 




a) No te preocupes si te bloqueas. En esos casos puedes hacer muchas cosas. Plantéate: 
 
I. ¿Qué sé sobre el problema? 
 
II. ¿Qué quiero hacer? 
 
III. ¿Puedo usar algo que me ayude? 
 
IV. ¿Puedo hacer una conjetura? 
 




a) Cuando tengas una respuesta, explica lo que has hecho de forma que otra persona 
pueda entenderlo. Verifica tu trabajo. 










2.1.1 Fundamentación epistemológica 
 
Partiendo del hecho de que el mundo no lo captamos directamente sino que lo 
representamos, nos referimos a la modelación científica como el proceso por excelencia 
para representar, colectivamente, el mundo que nos rodea y por lo tanto para construir el 
conocimiento científico, tal como afirma Hestenes (1992: 732). 
 
 
Lo que hace especial a los modelos es que están diseñados para que sus elementos 
puedan ser identificados con características del mundo real. Esto es lo que hace posible el 
uso de modelos para representar aspectos del mundo (Giere, 2004: 747) considerando la 
representación como una de las principales funciones de los modelos en la Ciencia 
(Gilbert, Boulter y Rutherford, 1998a; Giere, 2004, 2009). 
 
 
La visión epistemológica de Mario Bunge 
 
La postura crítica que asume Bunge en relación con la ciencia rompe con una visión 
dogmática, asumiendo la ciencia como un proceso racional, pero además creativo; lo que 
se denomina como realismo crítico; y que de acuerdo con Cupani y Pietrocola (2002: 119) 










Los modelos a los que Bunge hace referencia se construyen como explicaciones del 
mundo y con el propósito expreso de apresar la realidad y son asumidos como 
representaciones simplificadas e idealizadas de la realidad y no como la realidad misma; 
visión que es compartida por autores como Grosslight et al. (1991), Gilbert (1991), 
Halloun (1996, 2004), Greca y Moreira (1997), Gilbert, Boulter y Rutherford (1998a), Del 
Re (2000), Harrison y Treagust (2000), Moreira, Greca y Rodríguez Palmero, 2002) Justi y 
Gilbert (2000, 2002a), Justi (2006) y Giere (1988, 2004, 2010). El proceso de construcción 
de dichos modelos es lo que se entiende como modelación científica desde la perspectiva 
bungeana, considerando que todo modelo científico contribuye a optimizar la comprensión 
de la realidad, la aprehensión del mundo. 
 
 
De acuerdo con Bunge (1972: 40). Puede darse el nombre de objeto modelo a 
cualquier representación esquemática de un objeto. Si el objeto representado es concreto, 
entonces su modelo es una idealización del mismo. La representación puede ser pictórica, 
como en el caso de un dibujo, o conceptual, como en el caso de una fórmula matemática; 
puede ser figurativa, como el modelo de bola y varilla de una molécula, semi simbólica, 
como en el caso del mapa de contorno de la misma molécula, o simbólica como el 
operador hamiltoniano para ese objeto. 
 
 
Desde la concepción bungeana, los modelos son vistos como representaciones de 













2.1.2 Escuelas filosóficas 
 
 
El enfoque es racionalista porque tiene la tendencia a considerar el razonamiento 
deductivo como único método de conocimiento. Este método parte de los enunciados 
universales para llegar luego a proposiciones particulares. 
 
 
El propósito de la educación es transmitir la herencia cultural que refleja la verdad 
que fue progresivamente develada en el curso de la historia. 
 
 
El alumno puede acercarse al ideal emulando a su maestro, que lo guía en el 






La educación debe guiar al aprendiz a captar las cosas mentalmente y en el uso de las ideas 
y conceptos, ya que en estos encontrará la verdad. El aprendizaje debe permitirles a los 
individuos el logro de la realización de la bondad y la verdad. El gran fin es que el hombre 
pueda vivir integralmente gracias a su profunda comprensión de la vida. Este reconoce la 
existencia efectiva del mundo real y su independencia respecto de la percepción y la 
interpretación del individuo. 
El realista emplea el método inductivo, porque al partir de los datos singulares llega 
a la formulación de principios de carácter universal. El realismo percibe como objetivos de 
la educación ayudar al alumno a ingresar en el ámbito de la cultura y permitirle 
comprender el orden natural de las cosas, de las cuales posee muy poco o ningún control. 
Además debe facilitarle la adaptación al orden natural desarrollando los conceptos 
necesarios para lograr la vida buena o el estado de armonía con el universo. 
 
 
Por eso, el alumno debe conocer el funcionamiento de las leyes naturales y 
reaccionar frente a ellas de manera adecuada. El individuo aprende a controlar sus 
respuestas frente a diversas situaciones y el maestro lo ayuda a familiarizarse con el mundo 
real. Se atribuye gran importancia a la objetividad de la exposición ya que la acción de los 
sentidos es necesaria en el proceso del aprendizaje. 
 
 
El pragmatismo es la tendencia filosófica que concibe la realidad como un proceso 
de cambio permanente. El pragmático concibe la educación en un proceso que consiste en 
un conjunto de experiencias realizadas por el aprendiz; es el medio de recrear, controlar y 
dirigir la experiencia. El objetivo de la educación es ayudarlo a resolver sus problemas. La 






problema o satisface un interés determinado, adquiere mayor capacidad para resolver otros 
problemas o satisfacer nuevos intereses. 
 
 
2.1.3 Enfoques educativos del pragmatismo 
 
 
• Desarrollo del individuo en forma integral. 
 
• Orientación al aprendiz. 
 
• Compartir democrático entre estudiante y profesor. 
 
• Diferenciar individualidades. 
 
• Cambio y novedad. 
 
• No existen valores finales o fijos. 
 
• Revisión constante de propósitos. 
 
• Técnicas experimentales para la realización del proceso de enseñanza aprendizaje. 
 
• La educación como reconstructor social, para el cambio social, como elevador social. 
 
 
La existencia del hombre precede a su esencia, lo que significa que el hombre existe, 
emerge, aparece en escena y luego se define a sí mismo. El existencialismo concibe al 
hombre como un proceso de ser y, por lo tanto, potencialmente en crisis. 
 
 
El hombre al hacerse consciente de su absoluta libertad, se hace consciente de su 
completa responsabilidad. La libertad es el concepto central relacionado con la existencia. 
Como la máxima preocupación de esta filosofía es el individuo le trae un problema al 






ser racional, si se postula la razón como su esencia, la educación debe actualizar o 
desarrollar al máximo potencialidades. 
 
 
La educación existencialista exalta el individualismo. Se concibe como el proceso 
por el cual el hombre se convierte en un ser auténtico. El verdadero fin de la educación 
existencial es el desarrollo del hombre auténtico. El existencialismo rechaza la concepción 
del profesor como mero agente transmisor de conocimiento. Cada experiencia de 
enseñanza y aprendizaje es percibida, entendida e incorporada en forma diferente por cada 
uno de los aprendices. 
 
 
La universidad, de acuerdo con la concepción existencialista, debe proveer las 
oportunidades necesarias para que el educando pueda desarrollar sus aptitudes de liderato y 
creatividad, para que incorpore y practique sus derechos constitucionales de libre 
expresión, discernimiento y disensión. 
 
 
El existencialista espera que el individuo haga sus decisiones y rechace la autoridad 





Además de considerar los niveles de desarrollo intelectual, el educador debe 
considerar el desarrollo total de los individuos. Havighurst identifica las tareas de 






Las tareas necesarias para el desarrollo intelectual son el comienzo del aprendizaje de la 
lengua, la formación de conceptos sencillos acerca de la realidad social y física (infancia); 
desarrollo de destrezas fundamentales en lectura, escritura y cómputos matemáticos (edad 
escolar); selección y preparación para una ocupación, desarrollo de destrezas intelectuales 
y conceptos como requisitos para la competencia social (adolescencia). La atención a estas 
áreas de desarrollo junto con los cambios sociales le provee al educador ideas acerca del 
propósito general del currículo. 
 
 
Se debe conocer su funcionamiento total con énfasis en sus dominios auditivos, 
visuales, táctiles y motores. Además se debe considerar su funcionamiento verbal y no 
verbal. Debe incorporarse en la planificación aspectos del desarrollo emocional, la 
evolución de la personalidad y el historial social de los estudiantes. 
El valor que le damos a los comportamientos, actitudes, conocimientos y 
habilidades son influenciados en gran parte por los valores y percepciones que tengan 
aquellas personas significativas en nuestra vida. 
 
 
Gagné define el aprendizaje como un cambio en la disposición humana que puede 
ser adiestrado y el cual no se puede atribuir simplemente al proceso de crecimiento con el 
psicológico que involucra actividades psicológicas y psicomotoras. El proceso de 
aprendizaje no puede ser observado, pero puede ser inferido de los cambios en la conducta 






Estos cambios se llevan a cabo mediante la práctica y la experiencia dirigida hacia 
la satisfacción de las necesidades. Los cambios en la conducta incluyen adquisición de 
conocimientos, destrezas, intereses, apreciaciones y actitudes. 
Las necesidades se consideran intelectuales, sociales, emocionales y psicológicas. Gagné 
se refiere al aprendizaje como la capacidad individual de hacer algo. Conley lo define 
como un proceso psicológico y psicomotor; Hilgard y Marquis presentan el aprendizaje 
como un cambio relativamente permanente que ocurre como resultado de la práctica 
reforzada. En este grupo están las teorías coneccionistas, del estímulo respuesta y 
reforzamiento. El estímulo respuesta es la clave para su estructuración. 
 
 
La actividad individual se percibe incluyendo tres componentes básicos: 
 
 
 La situación de estímulo. 
 
 La respuesta del organismo a la situación. 
 
 La conexión entre el estímulo y la respuesta. 
 
 
Estas teorías enfatizan que la persona adquiere nuevas respuestas mediante un proceso 
de acondicionamiento y el cual se conoce como aprendizaje. Las teorías de campo se 
conocen como cognitivas, organísmicas o gestaltianas. Kurt Lewing formuló la teoría del 
campo (“Field Theory”). Su núcleo es la concentración respecto a la percepción del 
individuo sobre el campo en vez del objetivo. 
 
 
Este lo llama espacio vital, el cual no solo involucra la realidad física y social, sino 






previas. Este espacio vital incluye el ambiente, la persona y la interacción entre el 
individuo y el ambiente objetivo. 
 
 
Recientemente ha surgido la psicología ambiental. Proshanky dice que el aspecto 
fundamental de esta se enfoca en la complejidad que constituye cualquier conjunto físico 
en el cual las personas viven, interactúan y se envuelven en actividades por períodos, ya 
sean breves o externos. Se le da atención a los roles de la percepción humana, al 
pensamiento, la motivación, el aprendizaje y a los sentimientos en las interacciones del 
ambiente humano. El ambiente influencia al individuo de diversas formas y le provee 
opciones. 
Principios que guían el aprendizaje 
 
 
Goodwin Watson ha intentado unir los diferentes puntos de vistas de los psicólogos 
asociacionistas y gestaltianos. 
 
 
1. Los comportamientos que son recompensados (reforzados) son más probables que 
vuelvan a ocurrir. 
2. La recompensa (reforzamiento) para que sea más efectiva, debe ocurrir inmediatamente 
a la ocurrencia del comportamiento deseado y debe estar claramente conectado en la 
mente del aprendiz. 
3. La simple palabra correcto, dicha inmediatamente a la respuesta, tendrá mayor 
influencia en el aprendizaje que cualquier otra recompensa tardía. 
4. La repetición constante sin indicaciones de mejoramiento o cualquier clase de 






5. La amenaza y el castigo tienen efectos variables e inciertos sobre el aprendizaje. 
 
6. El aprestamiento para cualquier aprendizaje nuevo es un producto complejo de la 
interacción entre factores tales como: 
 
 
a) Suficiente madurez fisiológica y psicológica. 
 
b) La importancia que tenga el nuevo aprendizaje para el aprendizaje. 
 
c) El dominio de los requisitos. 
 
d) El sentirse liberados de amenazas o desalientos. 
 
7. La oportunidad de experiencias nuevas y estimulantes es una clase de recompensa 
bastante efectiva en el acondicionamiento y el aprendizaje. 
8. Los aprendices progresan en un área de aprendizaje de acuerdo con la necesidad de 
lograr unos propósitos. 
9. El esfuerzo de mayor efectividad lo hacen los aprendices cuando la tarea intentada no 
es ni muy fácil ni muy difícil, sino retardada. 
10. Una participación genuina del aprendiz aumenta su motivación, adaptabilidad y la 
rapidez del aprendizaje. 
11. La dirección excesiva del maestro puede resultar apática o en desafío a la misma. 
 
12. Cuando los aprendices experimentan demasiada frustración, su comportamiento deja de 
ser integrado, pierde su propósito y deja de ser racional. 
13. La experiencia del aprendizaje por introspección repentina surge cuando: 
 
a) Ha habido suficiente trasfondo y preparación previa. 
 
b) La atención se le presta a las relaciones operativas en la globalidad de la situación. 
 







d) Si la tarea es significativa y está dentro del orden de habilidades de la asignatura. 
 
14. El aprendizaje mediante la lectura es facilitado más por el tiempo que se pasa 
recordando lo que se ha leído mediante la lectura. 
15. El olvido procede rápidamente al principio y luego en forma más lenta. 
 
16. Las personas recuerdan mejor aquella información nueva que confirma sus actitudes 
previas con la nueva información que está en conflicto con actitudes previas. 
17. Lo que se aprende se recordará con más facilidad si es aprendido en una situación 
similar a aquella en que va a ser usada y procediendo inmediatamente al tiempo cuando 
se necesita. 
18. La habilidad para aprender aumenta con la edad hasta los años adultos. 
 
19. El material significativo es aprendido con más facilidad que aquel que no lo es. 
 
20. Los aprendices piensan cuando se enfrentan a situaciones que les interesan. 
 
21. La enseñanza por parte de los compañeros, ya sea formal o informal, es bastante 
efectiva al introducir a los estudiantes a una nueva información o conducta. 
22. El aprendizaje se facilita formulando preguntas a los niveles cognitivos más elevados. 
 
Diferentes clases de información pueden lograrse mediante la formulación consciente de 
varios tipos de preguntas. Estos principios no son absolutos pero son guías significativas al 
formular currículo y llevar a cabo la labor de enseñanza. 
2.1.4 Modularidad de la mente 
 
Jerry Fodor ha realizado importantes contribuciones en el campo de la filosofía del 
lenguaje y de la mente, de las teorías acerca de la arquitectura cognitiva modularidad, 
interaccionismo, de la psicología, de la psicolingüística, conceptos, semántica y de la teoría 






El funcionalismo sostiene que los procesos mentales no son una conducta 
externamente observable, sino que son funciones mediadoras entre entradas sensoriales y 
salidas motoras. 
Fodor es considerado como un representante del paradigma de procesamiento de la 
información (PPI). En su obra La modularidad de la mente (1983) toma algunos aportes de 
Gall, una figura relativamente olvidada por la psicología. 
Postulando una división de la mente en sistemas de entrada y sistemas centrales, los 
primeros son considerados modulares, por ser informativamente encapsulados e 
inaccesibles al Sistema Central. 
Los sistemas de entrada entregan sus productos al sistema central que es 
considerado como sistema de fijación de creencias. Este sistema se caracteriza por ser 
quineano e isotrópico, que son dos conceptos que Fodor toma de la epistemología de la 
ciencia. 
En la modularidad de la mente postula que lo único susceptible de comprobación 
empírica son los sistemas de entradas, por sus características modulares. En cambio, el 
sistema central sería inaccesible a este tipo de comprobación. Es un defensor de la TRM, o 
teoría representacional de la mente. 
Es innatista acerca de los conceptos y sostiene que las condiciones que hay que 
satisfacer para tener un concepto no implican en ningún caso satisfacer las condiciones 









El autor asume aquí la concepción ortodoxa de que la organización de la conducta 
es un efecto de la organización de la mente. 
A su vez, la organización de la mente implica que existe una estructura mental. Hay 
cuatro posturas diferentes. 
1. El Neocartesianismo 
 
La estructura de la mente entendida como estructura del conocimiento 
 
El neocartesianismo en psicología asume que la estructura mental debe explicarse 
sobre todo en función de los contenidos proposicionales de los estados mentales. Estos 
contenidos son innatos como decía Descartes, es decir, hay algo del orden del 
conocimiento que ya viene dado de nacimiento. 
Un ejemplo es Chomsky con su teoría lingüística generativa, para quien el niño 
nace con ciertas estructuras endógenas; el niño “nace sabiendo”, lo que luego se actualizará 
con la experiencia. Así como se nace con brazos y piernas, también se nacería con 
“órganos mentales”, que tienen una estructura proposicional, es decir, cognitiva. 
Para Chomsky, mediante el “órgano del lenguaje”, los seres humanos aprehenden 
verdades en forma innata, pues la mente ya está desde el nacimiento intrínsecamente 
estructurada. Fodor no está de acuerdo con esta primera postura acerca de la estructura 






2. La estructura mental como arquitectura funcional 
Facultades horizontales 
Mientras el neocartesianismo concibe las facultades psicológicas como sistemas de 
creencias, esta segunda postura las concibe como mecanismos psicológicos, como 
funciones. No se nace entonces con conocimientos o creencias, sino con ciertas facultades 
como la memoria, la percepción, la atención, la sensibilidad y el entendimiento. Fodor las 
llama facultades “horizontales”. Tales facultades son independientes de los contenidos de 
pensamiento. Por ejemplo, el entendimiento puede aplicarse a la ciencia, a la filosofía, al 
derecho. Del mismo modo, la sensibilidad puede aplicarse a la pintura, la escultura y la 
música. 
3. La estructura mental como arquitectura funcional 
Facultades verticales 
La psicología de las facultades horizontales existe desde siempre y viene desde 
Platón, pero lo que podemos llamar facultades verticales aparecen recién en el siglo pasado 
con J. Gall, fundador de la frenología. Las funciones mentales verticales, a diferencia de 
las horizontales, están directamente relacionadas con los contenidos. Por ejemplo, la 
aptitud musical es diferente de la aptitud matemática. Las facultades verticales son 
propensiones, disposiciones, cualidades, aptitudes, capacidades y, según Gall, tienen, a 
diferencia de las horizontales, una localización específica en el cerebro. 
Las facultades horizontales como la percepción y la memoria son diferentes modos 
de acción de las capacidades fundamentales de Gall, o sea de las facultades verticales. No 






buena memoria para la música también la debería tener para la matemática. Con esto, Gall 
critica la psicología de las facultades horizontales. 
Cuatro son las características fundamentales de las facultades verticales llamadas 
capacidades fundamentales por Gall. Son específicas para cada dominio, hay una 
capacidad musical y otra matemática, vienen determinadas genéticamente, están asociadas 
a ciertas zonas neurales diferenciadas y son computacionalmente autónomas, no pueden 
reducirse a una combinación de facultades horizontales. 
Las facultades horizontales son funciones y las facultades verticales son 
capacidades. Para ejercer una capacidad se requieren diversas funciones, y cada función 
puede aplicarse a diferentes capacidades. 
Esto último puede sugerir que las capacidades comparten recursos horizontales, 
cosa con la cual, advertimos, Gall no está de acuerdo, pues postula que las capacidades son 
“computacionalmente autónomas” para usar un término moderno de Fodor. 
 
 
4. El asociacionismo 
 
La estructura mental está ensamblada, es decir, es el producto de la unión de un 
repertorio de subprocesos más elementales. Las diferentes capacidades para la matemática 
se componen de sub capacidades más elementales, por ejemplo para sumar, restar. 
Estos elementos constituyentes de la mente se relacionan entre sí por leyes de la 
asociación. Dichos elementos son, para algunos asociacionistas, los reflejos, y para otros, 






Finalmente, Fodor anuncia su propia teoría, según la cual el sistema cognitivo humano está 
constituido por “módulos cognitivos”, los cuales, en general, son específicos de dominio, 






2.1.5 Experiencias en la resolución de problemas numéricos 
 
La resolución de problemas implica una situación de transferencia de 
conocimientos y ocupa un lugar relevante en el proceso educativo universitario como 
estrategia de enseñanza, como actividad de aprendizaje y como instrumento de evaluación. 
En el contexto de enseñanza de la física, son considerados como problemas todos aquellos 






problemas propuestos oralmente en el aula, problemas de lápiz y papel enunciados en guías 
de estudio, problemas experimentales abordados en las clases de laboratorio, pequeñas 
investigaciones desarrolladas como trabajos especiales. 
Un problema, entendido como una situación que plantea dificultades para las que 
no se poseen soluciones conocidas, requiere para su resolución, de la consecución de 
ciertos procedimientos que refieren a complejos procesos intelectuales y operativos 
semejantes a los que se siguen en una investigación científica. Para Reif (1981) estos 
procedimientos básicamente son la descripción y análisis del problema, la síntesis de la 
solución y la evaluación de la solución. 
Un obstáculo que los estudiantes encuentran en la resolución de problemas suele 
estar en la dificultad de hacer conscientes y explícitos cuál es el sistema bajo estudio y 
cómo este es modelado. En la medida en que los procesos involucrados en la resolución de 
problemas se hagan conscientes y explícitos, el estudiante estará en condiciones de 
reflexionar sobre ellos y de realizar procesos metacognitivos. 
La selección del sistema físico o sistema bajo estudio es clave para comprender una 
determinada situación problemática, para definir y resolver un problema, y es fundamental 
para la comprensión y aplicación de las leyes y los principios físicos necesarios para la 
resolución. 
En el análisis, estudio cualitativo y definición del problema, se ponen de manifiesto 
los conceptos y las magnitudes relevantes y se selecciona e identifica el sistema de interés 
mediante el proceso de formulación de hipótesis y resolución, se lo modela. 
Pozo Municio y Gómez Crespo (1998: 210) identifican como dificultades de los 






la naturaleza en término de las interacciones entre cuerpos o sistemas” y “asumir las 
conservaciones dentro de un sistema: energía, carga”. En ambas están involucrados 
conceptos claves de la física como cuerpo organizado de conocimientos: “interacción”, 
“conservación” y “sistema”. No puede comprenderse la física si no se otorgan a estos 
conceptos los significados que estos tienen en la disciplina. 
En consecuencia, la enseñanza de la física debe prestar especial atención a estos 
conceptos: cómo son presentados al estudiante, cómo se relacionan entre sí, cómo se 
definen y hacen operativos los conceptos de interacción y de conservación, cómo se 
modelan los distintos sistemas, y a la vez, cómo estos son conceptualizados por el 
estudiante, qué representaciones construyen de ellos, cómo los relacionan y aplican. 
Las dificultades del alumno para conceptualizar, modelar los objetos y utilizar el 
concepto de sistema en el marco de una teoría física establecen una brecha entre los 
significados construidos por él y ciertos aspectos del conocimiento físico. 
Como propone Tiberghien (1994), desde esta perspectiva, es necesario tomar en 
cuenta no solo al estudiante sino también las relaciones entre sus representaciones y la 
enseñanza de la física. La resolución de problemas requiere tanto del conocimiento 
adecuado como de algún tipo de razonamiento. 
El razonamiento más típicamente usado en la resolución de problemas es el 
deductivo, que permite la aplicación de leyes generales a casos específicos, si se reconoce 
que el caso específico cumple con las condiciones de aplicación de la ley. Cuando el 
razonamiento, en cualquiera de sus formas (deductivo, inductivo, abductivo, causal), es 






objeto y proceso real, y la solución de este modelo no es la solución del problema real, de 
modo que su exactitud y utilidad debe ser juzgada por quien resuelve el problema. 
Contenido y método, objeto y proceso están indisolublemente relacionados en la 
resolución de un problema. Adoptando una concepción pragmática de la ciencia, que 
propone el poder explicativo de una teoría como su capacidad para resolver problemas 
(Laudan, 1986), se puede asociar la construcción de conocimiento a la resolución de 
problemas. La resolución de problemas ha sido objeto de intensa investigación en el área 
de la enseñanza de la física. 
Entre los estudios sobre los procesos de modelización y razonamiento en la 
resolución de problemas destacamos los trabajos de Reif y Larkin (Reif, 1981; Reif et al, 
1976; Larkin, 1983a y 1983b; Larkin y Reif, 1979; Fauconnet 1983). Gil Pérez y otros 
investigadores de la Universidad de Valencia conciben la resolución de problemas como 
un proceso que reproduce procedimientos de la investigación científica (Gil Pérez y otros, 
1989). Para estos autores, la explicación verbalizada del proceso de resolución es parte 
fundamental de la enseñanza de resolución de problemas. 
En el modelo de resolución de problemas como investigación desarrollado por Gil 
Pérez, los procesos involucrados son disgregados en la discusión del interés de la situación, 
el estudio cualitativo, la emisión de hipótesis, la elaboración y explicitación de las 
estrategias a la luz de la hipótesis, la resolución verbalizada, el análisis de los resultados a 
la luz de las hipótesis y la formulación de nuevas perspectivas. 
A este modelo de resolución de problemas, Gangoso y Moreira (1994) han 
incorporado la construcción de mapas conceptuales, como medio para facilitar la 






De este modo, el modelo prescriptivo posibilita el acceso del estudiante a la resolución de 
problemas como una actividad de construcción y transferencia de conocimiento y no como 
una mera aplicación de algoritmos y ecuaciones. 
2.1.6 El papel del juego en la educación matemática 
 
Gil (2001: 181-189) nos dice que la enseñanza de las ciencias y la matemática,  la 
actividad matemática han tenido desde siempre un componente lúdico que ha sido el que 
ha  dado lugar  a  una  buena   parte  de  las  creaciones   más  interesantes  que  en  ella 
han surgido. 
El juego, tal como el sociólogo J. Huizinga lo analiza en su obra Homo 
Ludens, presenta unas cuantas características peculiares: 
• Es una actividad libre, en el sentido  de  la  paideia  griega, es  decir,  una  actividad 
que se ejercita por sí misma, no por el provecho que de ella se pueda derivar. 
• Tiene  una  cierta  función   en  el desarrollo  del  hombre;  el  cachorro humano, 
como el animal, juega y se prepara con  ello  para  la  vida;  también  el  hombre 
adulto juega y al hacerlo experimenta un sentido de liberación, de evasión, de 
relajación. 
• El juego no es broma; el peor revienta juegos es el que no se  toma  en serio su 
juego. 
• El juego, como obra de arte, produce placer a través de su contemplación y de su 
ejecución. 






• Existen ciertos elementos de tensión en él, cuya liberación y catarsis causan gran 
placer. 
• El juego da origen a lazos especiales entre quienes lo practican. 
 
• A través de sus reglas, el juego crea un nuevo orden, una nueva vida,  llena  de ritmo 
y armonía. 
La matemática, por su misma naturaleza, es también juego, si bien implica otros aspectos, 
como el científico, instrumental, filosófico, que hacen de la actividad matemática uno de 
los verdaderos ejes de nuestra cultura. 
Un juego comienza con la introducción de una serie de  reglas,  un cierto 
números de objetos  o  piezas,  cuya  función viene definida por reglas, exactamente de 
la misma forma en que se puede proceder en el establecimiento de una  teoría 
matemática por definición implícita. Nos da dos sistemas de objetos. 
Los del primer sistema los llamaremos puntos, los del segundo rectas (Hilbert, 
Grudlagen der Geometrie). Quien se introduce  en  la  práctica  de un  juego debe 
adquirir una cierta familiarización con  sus  reglas, relacionando unas piezas  con  otras, 
al modo como el novicio en matemática compara y hace interactuar los primeros 
elementos de  la  teoría  unos  con  otros. Estos son los ejercicios  elementales de un 
juego o de una teoría matemática. 
Una exploración más profunda  de  un  juego  con  una larga  historia 
proporciona  el  conocimiento  de  los  caminos  peculiares  de  proceder  de  los  que 






profundo y complejo que han requerido una intuición especial puesto que se 
encuentran a veces bien alejadas de los elementos iníciales del juego. 
Finalmente hay pocos que son capaces de crear nuevos juegos, ricos en  ideas 
interesantes y en situaciones capaces de motivar estrategias y formas innovadoras de 
jugar. 
Esto es paralelo a la creación de nuevas  teorías  matemáticas,  fértiles  en 
ideas y problemas, posiblemente con aplicaciones para resolverlos y para revelar 
niveles   de  la realidad  más  profundos que hasta ahora habían permanecido en la 
penumbra. 
Del  valor  de los juegos para despertar el interés de los estudiantes se ha 
expresado muy certeramente Martín Gardner, el gran experto de nuestro tiempo en la 
presentación  lúcida,  interesante  y  profunda  de  multitud  de  juegos  por  muchos años 
en sus columnas de la revista Scientific American. 
Para motivar a un estudiante es ofrecerle un intrigante juego, puzzle, truco de 
magia, chiste, paradoja, pareado de naturaleza matemática o de entre una veintena de 
actividades que los profesores aburridos tienden a evitar porque parecen frívolas. 





UNA AVENTURA LÚDICA 
OBJETIVO 
GENERAL 
Desarrollar una mente creadora capaz de crear en las dimensiones para valorar 
la perfección, la sabiduría, la belleza y la libertad. 






PARTICULARES   FUNDAMENTAL 










De todo un poco Figuras Visualizar 
¿Quién es quién? 




Jugando con figuras Figuras Clasificar 
Para figuras con armonía 




Reconociendo señales Equivalencia Clasificar 
¡A inventar guardas! Simetrías Construir y crear 












¡De profesión, Letrista! Simetrías  
Dibujar y determinar 
La simetría en la publicidad Simetrías Clasificar e inventar 





Crucifigura Simetrías Completar diseño 
Dominó simétrico Simetrías Combinar y crear 










Mosaicos incompletos Simetrías 
Establecer 
correspondencias 
El entero y sus partes División del entero 
Determinar 
equivalencias 
¿Cuál es mi equivalencia? Equivalencia Clasificar 
% de robots Porcentaje Establecer % 
Corte en dos Congruencia Comparar 











Mira rompecabezas Figuras Armar figuras 
El detective busca 
diferencias 
Figuras Investigar 
¡A jugar con las 
equivalencias! 
Equivalencias Buscar analogías 
¡A jugar con las simetrías! Simetrías Clasificar 










 Mosaicos encadenados Simetrías Aplicar estrategias 







Sumando en el pentágono Adición Operar 
Fórmulas secretas Operaciones Traducir 
El detective busca números Números naturales Investigar 









x + y + z = k 
3x = k 
2x + 2y = k 
4x = k 







Construir, comparar y 
deducir 
Brochette de figuras Figuras 
Construir, comparar y 
deducir 
 


























Un bingo diferente 
 
Simetrías 















Armar los cuerpos 
 
Buscar estrategias 








Una excursión por Egipto Pirámide Investigar 

























Saiz (2004: 82) esquematiza en forma resumida los contenidos conceptuales y 


























Tocar - Armar - Desarmar 
Acoplar -  Adosar – Mirar 
Registrar huellas – Sentir 
Marcar – Mover – Plegar 
Estirar – Torcer – Comprimir 
Doblar – Proyectar – Rotar 
Seleccionar – Trasladar 
 
Trabajar a partir de huellas 
 




















2.2 Bases teóricas 
Los aprendizajes se imparten a partir de los cuatro pilares de la Educación señalados 
en el Informe del año 1998, por Jaques Delors; en la UNESCO. 




• Aprender a ser, que comprende Identidad, Autonomía. 
 
• Aprender a aprender, que comprende Cultura productiva y emprendedora. 
 
• Aprender a hacer, que comprende Convivencia ciudadana y conciencia ambiental. 
 
• Aprender a vivir juntos, que comprende Aprendizaje permanente. 
 
 
Las necesidades que tienen los alumnos deben ser solucionados con el aprender a 
aprender; significa que cada uno debe comprender el mundo que le rodea, desarrollando 
sus capacidades, brindándole instrumentos que le permiten descubrir, investigar, conocer y 




El incremento del saber debe favorecer el despertar de la curiosidad intelectual, 
estimular el sentido crítico, descifrar la realidad y adquirir al mismo tiempo una autonomía 
de juicio, y aprender a  hacer, que significa aprender y desarrollar procesos, 
procedimientos y métodos, cognitivos y mecánicos; recrear y producir estrategias para 
conocer, aprender y resolver problemas de la vida práctica; enseñar a poner en práctica lo 
que se aprende, desarrollar habilidades y destrezas para hacer frente a situaciones concretas 






Esto significa también desarrollar la capacidad de iniciativa personal y la habilidad de 
asumir riesgos sin desanimarse; habilidades individuales y sociales que cada vez cobran 
más importancia: la capacidad de comunicarse y de trabajar con los demás, de afrontar y 
solucionar conflictos, la intuición, el discernimiento, la capacidad de prever el futuro y de 
participar con espíritu de equipo y sentido comunitario. 
 
 
2.2.1 Teoría del conocimiento cognitivo 
 
Piaget denominó epistemología genética a su teoría acerca de la construcción del 
conocimiento por los individuos (Piaget, 1987; García, 1997). Su centro de interés es la 
descripción del desarrollo de los esquemas cognitivos de los individuos a lo largo del 
tiempo y de acuerdo con ciertas reglas generales. 
 
 
El principio central de la teoría de Piaget acerca de la construcción del 
conocimiento es la equilibración (Piaget, 1990; García, 1997) que se lleva a cabo mediante 
dos procesos, íntimamente relacionados y dependientes, que son la asimilación y la 
acomodación. Cuando un individuo se enfrenta a una situación, en particular a un  
problema matemático, intenta asimilar dicha situación a esquemas cognitivos existentes. 
 
 
Es decir, intentar resolver tal problema mediante los conocimientos que ya posee y que se 
sitúan en esquemas conceptuales existentes. Como resultado de la asimilación, el esquema 
cognitivo existente se reconstruye o expande para acomodar la situación. La asimilación y 
la acomodación se muestran en la teoría piagetiana como las herramientas cognitivas útiles 






asimilación acomodación produce en los individuos una reestructuración y reconstrucción 
de los esquemas cognitivos existentes. 
Si los individuos construyen su propio conocimiento, la equilibración expresa el 
proceso mediante el cual se produce tal construcción, señalándose así el carácter dinámico 
en la construcción del conocimiento por los individuos, como hipótesis de partida para una 
teoría del análisis de los procesos cognitivos (García, 1997: 41). La abstracción reflexiva o 
reflectora es un término definido en la teoría de la construcción del conocimiento. 
Piaget llama así a la abstracción que parte de las acciones u operaciones y no 
meramente de los objetos (Beth y Piaget, 1980: 212). Conlleva dos momentos indisolubles 
(Piaget, 1990: 40), un proceso de reflexión, “reflejamiento” o proyección que hace pasar lo 
que es abstraído de un plano inferior a otro superior (por ejemplo de la acción física a la 
representación mental) y un producto de la reflexión, una “reflexión” en el sentido mental, 
que permite una reorganización o reconstrucción cognitiva, en el nuevo plano de la que ha 
sido extraído del plano precedente. 
En el plano inferior, las acciones y operaciones se realizan en objetos concretos, 
físicos o imaginados, mientras que en el plano superior las acciones y operaciones 
interiorizadas actúan en objetos abstractos y las coordina para formar nuevas acciones que 
dan lugar a nuevos objetos. Así el sujeto reconstruye lo abstraído en un plano superior 
nuevo, cuyo funcionamiento es distinto y lo conduce a un esquema cognitivo más general 
(Beth y Piaget, 1980: 229). 
Piaget señaló el carácter constructivo, por lo tanto, no de descubrimiento, pues la 
abstracción reflexiva consiste en traducir una sucesión de actos materiales mediante un 






Se refiere, por tanto, a las acciones y operaciones del sujeto y a los esquemas que le 
conduce a construir (Piaget y García, 1982: 247) y es puramente interna al sujeto. 
 
 
Procesamiento de la información 
 
La conducta humana es el resultado del proceso por el cual la mente actúa, en los 
datos del entorno interno o externo de la información, la que es asimilada por una serie de 
memorias, que almacenan de forma distinta y que están sujetas a determinadas limitaciones 
en su función. 
La combinación de tales memorias constituyen el sistema de procesamiento de la 
información. Por último, se encuentra la memoria a largo plazo o semántica. 
En este componente del sistema es donde se almacena todo el conocimiento, lo que 
sabe, el individuo de forma permanente. 
Cómo se almacena y cómo se utiliza la memoria semántica por el individuo es una 
cuestión clave en este modelo de construcción del conocimiento por los individuos. Por 
ejemplo, cómo utiliza el individuo la memoria semántica para desarrollar y poner en 
práctica determinadas habilidades como comprender, deducir, generalizar, entre otras. 
La forma más simple que se ha dado es en una lista larga, estructurada y 
organizada. Los objetos, piezas de información de tal lista, están conectados mediante 
vínculos o asociaciones significativas, denominadas redes. 
Existen varios modelos acerca de la memoria semántica y las redes para explicar las 
habilidades propias del conocimiento en los individuos y describen el conocimiento 






Desarrollo del sistema de procesamiento 
 
 
1. Procesamiento perceptivo 
 
Los estudios sobre el procesamiento perceptivo en niños revelan que estos poseen 
sofisticadas habilidades perceptivas, ya desde su nacimiento o poco después. Por tanto, 
puede afirmarse que nacen bien equipados para procesar estímulos lingüísticos. 
 
 
2. Memoria operativa 
 
Un segundo aspecto del sistema cognitivo es la memoria a corto plazo. Por lo que se 
presenta los resultados de estudios realizados mediante test y los resultados que se han 
obtenido. 
Se citan los experimentos de Case, Kurland y Goldberg quienes opinan que el 
desarrollo no provoca un aumento sustancial en la capacidad global de la memoria 
operativa, desde los seis años hasta la edad adulta. 
 
 
3. Desarrollo sensorio motor 
 
El desarrollo de la temática con el análisis de la teoría del desarrollo, propuesta por Jean 
Piaget, que señala los cambios cualitativos en la organización cognitiva a lo largo del 
desarrollo, una de las principales habilidades estudiadas por el autor, la permanencia de 
objetos, puede interpretarse como una deficiencia de la memoria y no como un cambio 
cualitativo del pensamiento. La visión de Piaget y las teorías del desarrollo cognitivo, 






2.2.2 Aprendizaje por descubrimiento 
 
Jerome Bruner afirma que, fundamentalmente, se aprende por descubrimiento, a 
partir de las experiencias de manipulación, indagación y exploración se va progresando de 
lo concreto a lo abstracto; ya que a partir de la actividad práctica se construye lo cognitivo, 
lo conceptual. 
El aporte de Bruner corresponde a una metodología pertinente que haga posible el 
aprendizaje por descubrimiento, lo que implica una programación sistemática del trabajo 
enseñanza aprendizaje. Asigna una importancia especial al rol del maestro o adulto 
responsable, como promotor de aprendizajes, ya que guía el proceso; ayuda en este 
descubrimiento, graduando las dificultades y presentándolas a manera de un andamio de 
soporte, para garantizar el éxito. 
Al programar las sesiones de aprendizaje, el maestro debe asegurarse de captar y 
mantener el interés de los alumnos en la predisposición para aprender y presentar la nueva 
información en forma graduada y atractiva la estructuración del conocimiento, a base de 
tareas y resolución de situaciones problemáticas, para que descubran poco a poco y 
secuencien sus descubrimientos, movilizando las estructuras mentales que ya poseen. 
En el aprendizaje por descubrimiento se pone en evidencia que en la apropiación de 
conceptos para desempeñarse eficientemente, hacen falta también estrategias para 
aprender. A través de las actividades y experiencias, el alumno va descubriendo y 
construyendo progresivamente, además de conocimientos, algunos procedimientos para 
lograr el aprendizaje. 
De la reflexión sobre este proceso surgió posteriormente otro concepto muy 
importante para la pedagogía actual: La metacognición, que es el proceso reflexivo 






sistematizarlas se puede contar con estrategias y herramientas cognitivas que permiten 
seguir aprendiendo siempre. 
 
 
2.2.3 Modelo del desarrollo intelectual y cognoscitivo 
 
Bruner creó un “modelo” del desarrollo intelectual y cognoscitivo que le permite a 
uno ir más allá del modo mismo, para hacer predicciones y desarrollar expectaciones 
acerca de los sucesos, y para comprender las relaciones de causa efecto. 
Pero en lugar de los cuatro estadios del desarrollo de Piaget, Jerome Bruner presenta 
tres modelos de aprendizaje: enactivo, icónico y simbólico. 
a) En el modelo enactivo de aprendizaje se aprende haciendo cosas, actuando, imitando y 
manipulando objetos. Es el modelo que usan con mayor frecuencia los niños pequeños; 
es prácticamente la única forma como un niño puede aprender en el estadio sensorio 
motor. No obstante, también los adultos suelen usar este modelo cuando intentan 
aprender tareas psicomotoras complejas u otros procesos complejos. 
b) El modelo icónico de aprendizaje implica el uso de imágenes o dibujos. Adquiere una 
importancia creciente a medida que el niño crece y se le insta a aprender conceptos y 
principios no demostrables fácilmente. 
c) El modelo simbólico de aprendizaje es el que hace uso de la palabra escrita y hablada. 
 
El lenguaje, que es el principal sistema simbólico que utiliza el adulto en sus procesos 
de aprendizaje, aumenta la eficacia con que se adquieren y almacenan los 
conocimientos y con que se comunican las ideas. Por tan evidentes razones, es el 
modelo de aprendizaje más generalizado. Resulta más útil y eficaz a medida que el 







Todas estas formas de pensar hacen posible la simbolización o lenguaje; por lo tanto, el 
lenguaje es el centro del desarrollo intelectual. 
Es por esto que Bruner le da importancia al lenguaje, ya que lo considera como un 
mediador para la solución de problemas; además, es importante para la educación, ya que 
depende de conceptos y habilidades. 
2.2.4 Teoría del aprendizaje significativo 
 
Ausubel sostiene que todo aprendizaje es un proceso intelectual y socioafectivo, 
porque debe partir de los intereses y necesidades del que aprende para que utilice lo 
aprendido en otras situaciones de la vida cotidiana. 
Destaca la importancia de que los nuevos conocimientos sean pertinentes, lo que 
significa que parten de la realidad de los alumnos y les sean de utilidad para la vida 
práctica que previamente se recojan las ideas, creencias y conocimientos que tiene el 
aprendizaje del mundo real, los saberes previos con respecto al tema, en los cuales anclarán 
los nuevos conocimientos; que los conflictos planteados estén dentro de las posibilidades 
de resolución del alumno, pero con una dosis de exigencia suficiente que lo ayuden a 
transitar de un periodo cognitivo a otro; todo lo que en conjunto hará que el aprendizaje sea 
significativo y permanente. 
Ausubel también introduce el concepto del error constructivo. Para él aprender es 
sinónimo de comprender; lo que comprendemos se integra a nuestra estructura conceptual, 
por lo que el error no es una falta, sino una demostración de la actividad mental que se 






Precisa, además, la importancia de usar organizadores previos, que son 
representaciones esquemáticas que se construyen, con ayuda del profesor, para que el 
alumno establezca relaciones adecuadas entre el nuevo conocimiento y los que ya posee. 
El uso de organizadores previos ayuda a la comprensión y procesamiento de los 
nuevos conocimientos y enseña a tender puentes o enlaces entre los saberes. 
Ausubel sostiene la necesidad de respetar los estilos y ritmos de aprendizaje 
diferentes de cada alumno, lo que debe ser tomado en cuenta para seleccionar la 
metodología por el docente. 
 
 
2.2.5 Significación funcional del juego 
 
Según Capella (1983: 503-505) la espontánea capacidad y el gozo que todo infante 
siente en el juego es el más importante pilar dentro del cálculo didáctico. 
Todos los esfuerzos del educador, afirma Flitner, giran en torno a ese cálculo y solo 
pueden obtener algún resultado ahí donde el educador colabora con esa energía infantil, 
construyen sobre ella, la conserva, la robustece y la complementa. 
Si esa energía espontánea es dada a uno más que a otro a manera de una aptitud 
personal, como sugiere la concepción del play fulness, es cosa que debe quedar abierta a 
cada pedagogo, lo mismo que ocurre con otras tantas afirmaciones sobre la aptitud. 
Pero a estos juegos elementales se mezclan de un modo constante y creciente otros 
elementos del juego que tienen que ver con la estructura de las funciones del yo, con la 
orientación en la sociedad de los de la misma edad y de los adultos, con la transmisión y 
dominio de contenidos y normas. En todo esto las situaciones del juego se hacen cada vez 






Esto no significa que la conducta espontánea que el niño desarrolla en tal actividad, 
deba ser trasladada al juego organizado y preparado con fines educativos. La aptitud 
inmediata para jugar y el juego libre y espontáneo forman también el fundamento de todos 
los juegos más complejos y regulados. 
Por eso mismo el juego libre tiene, sobretodo, una importancia eminentemente 
psicohigiénica, por lo que la actividad lúdica necesita ser promovida, ofreciéndosele la 
mayor variedad posible. 
El juego libre consiste en que el niño pueda elegir su propio tema de juego y sea 
capaz de satisfacer sus gustos y necesidades espirituales. 
Pero la libertad de jugar, lo mismo que la libertad en otros marcos de la conducta 
humana, está ligada a una zona de presupuestos y condiciones liberalizantes. 
Los juegos libres o sistematizados permiten además que los niños pongan en 
ejercicio una serie de habilidades y destrezas. Existen juegos manipulados que estimulan la 
actividad psicomotriz en la primera infancia; figurativos y simbólicos en los que se ejercita 
tanto la imaginación como la inteligencia; exploradores y de construcción que aguzan la 




En el juego aprende el niño, en primer lugar, a jugar. Aprende la habilidad, los modos de 
comportarse, las técnicas, las improvisaciones, los sistemas sociales que se exigen para los 
modos respectivos de cada juego. 
El infante se familiariza con una forma de vida que es imprescindible para la 






presión, y que en un mundo de eficiencia y utilidad le puede proporcionar espacio de 
libertad y felicidad. 
Si se está dispuesto a considerar el juego como una fundamental aptitud humana 
apenas si precisamos de justificaciones ulteriores. 
Aprender el juego y sentirse en él como en su propia casa, consérvalo más allá de la 
misma niñez, es en realidad, una meta de vital importancia. 
2.2.6 Juegos 
 
Ferrero (2004: 11-15) considera el juego como un ejercicio recreativo sometido a 
reglas; sin embargo, el término juego tiene múltiples y variadas acepciones en la vida 
cotidiana; con esta palabra se designa una amplísima variedad de actividades humanas de 
índole lúdico que van desde la actividad física los juegos al aire libre, juegos deportivos, 
juegos malabares a la actividad intelectual, juegos de ingenio, juegos de estrategia 
pasando por otros de índole festiva y de entretenimiento, como son los juegos de azar, 
juegos de naipes, de cartas, de dados, juegos de mesa, juegos de tablero. 
Juegos que desarrollan capacidades mentales 
 
Los juegos ponen en funcionamiento un conjunto de capacidades que, en mayor o 
menor medida, desarrollan la inteligencia, las capacidades mentales referidas a la 
deducción, a la inducción, a la estrategia y al pensamiento creativo. 
El sentido del juego en la educación 
 
Miguel de Guzmán expresa el sentido que el juego tiene en la labor educativa. El 
interés de los juegos en la educación no es solo divertir, sino más bien extraer de sus 
enseñanzas materias suficientes para impartir un conocimiento, interesar y lograr que los 






El juego en la actividad docente 
 
En la actividad docente, pesa un antiguo prejuicio que lo considera una actividad 
inútil y carente de seriedad; por el contrario, el juego tiene un enorme valor educativo. 
Desde el punto de vista didáctico, los juegos favorecen que los escolares aprendan a dar los 
primeros pasos en el desarrollo de técnicas intelectuales, ayudan a desarrollar hábitos y 
actitudes positivas frente al trabajo escolar. 
Desde esta consideración, el juego en el aula desempeña una función instrumental, 
tiene un alto valor como recurso didáctico, es un medio que hace más fácil la enseñanza. 
En este sentido se desprende que hay tres aspectos que por sí solos justifican la 
incorporación del juego en las aulas; estos son: 
   El carácter lúdico. 
 
   El desarrollo de técnicas intelectuales. 
 
   El fomento de relaciones sociales. 
 
El carácter lúdico del juego 
 
Por ser el juego una actividad innata en los niños, la escuela debe aprovechar el 
carácter lúdico que ofrecen los juegos para hacer que el proceso de enseñanza aprendizaje 
sea más motivante y divertido; este carácter lúdico no debe confundirse con una falta de 
propuesta educativa concreta, no ha de entenderse como un conjunto de actividades sin 
orden ni concierto, sino conducentes a la consecución de unos objetivos educativos. 
 
 
El juego y el desarrollo de técnicas intelectuales 
 
Desde el punto de vista de desarrollo intelectual, el juego es una excelente actividad 
para ejercitar las capacidades mentales que, al igual que las físicas, se mejoran con el 






El juego estimula la imaginación, enseña a pensar con espíritu crítico, favorece la 
creatividad; y por sí mismo el juego es un ejercicio mental creativo. 
El juego, además de constituir un excelente ejercicio intelectual, puede constituir un 
material complementario de inestimable valor que permite iniciar, estimular y ejercitar con 
los alumnos el pensamiento y el razonamiento lógico. 
El valor social del juego 
 
Junto al estímulo intelectual está el desarrollo social. 
 
Los juegos sirven para estimular diferentes cualidades personales y sociales, tales 
como la afirmación, la confianza, la cooperación, la comunicación, el trato con personas, la 
aceptación de normas, el trabajo en equipo, el reconocimiento de los éxitos de los 
compañeros. 
2.2.7 El juego y la enseñanza de la matemática 
 
La Matemática es un instrumento esencial del conocimiento científico. 
 
Por su carácter abstracto y formal, su aprendizaje resulta difícil para una parte 
importante de los estudiantes, y de todos es conocido que la matemática es una de las áreas 
que más incide en el fracaso escolar en todos los niveles de enseñanza; es el área que arroja 
los resultados más negativos en las evaluaciones escolares. 
Los juegos y la matemática tienen muchos rasgos en común en lo que se refiere a su 
finalidad educativa. La matemática dota a los individuos de un conjunto de instrumentos 







Los juegos enseñan a los escolares a dar los primeros pasos en el desarrollo de 
técnicas intelectuales, potencian el pensamiento lógico, desarrollan hábitos de 
razonamiento, enseñan a pensar con espíritu crítico; los juegos, por la actividad mental que 
generan, son un buen punto de partida para la enseñanza de la matemática, y crean la base 
para una posterior formalización del pensamiento matemático. 
Miguel de Guzmán expresa así la relación entre el juego y la enseñanza de la matemática. 
 
El juego y la belleza están en el origen de una gran parte de la matemática. Si los 
matemáticos de todos los tiempos se lo han pasado tan bien jugando y contemplando su 
juego y su ciencia. 
Además de facilitar el aprendizaje de la matemática, el juego, debido a su carácter 
motivador, es uno de los recursos didácticos más interesantes que puede romper la aversión 
que los alumnos tienen hacia la matemática. 
Martín Gardner que con mucho acierto expresa esta misma idea. Siempre he creído que el 
mejor camino para hacer la matemática interesante a los alumnos y profanos es acercarse a 
ellos en son de juego. 
El mejor método para mantener motivado a un estudiante es proponerle un juego 
matemático intrigante, un laberinto, un tangram, los hisopos, un pasatiempo, un truco 
mágico, una paradoja, un trabalenguas o cualquiera de esas mil cosas que los profesores 
aburridos suelen regir porque piensan que son frivolidades. 
Criterios de selección de juegos 
 
• Juegos que favorezcan el desarrollo de destrezas mentales; juegos que favorezcan la 






vivacidad y agudeza al ingenio; juegos en los que predomine el razonamiento lógico 
frente a los avatares del azar. 
• Juegos que proporcionen una gran cantidad de situaciones susceptibles de 
aprovechamiento didáctico para el diseño de actividades relacionadas con la 
matemática. 
• Juegos dinámicos, sencillos, con normas claras, fáciles de entender y de ejercitar en los 
que sea fácil descubrir la estrategia ganadora. 
• Juegos que sean estimulantes, motivadores en los que diversión y pensamiento estén 
unidos. 
• Juegos que puedan figurar en los programas escolares para practicar de una forma 
sistemática. 
• Juegos que puedan practicar los escolares en las etapas de Enseñanza Primaria y 
Secundaria. 
Características del juego 
 
Martín (2000: 16-17) nos dice que todo el mundo reconoce un juego cuando lo ve, 
pero es muy difícil concretar el concepto que encierra esta palabra. Para acercarse a su 
significado, más que hablar de una actividad concreta que se pueda definir, hay que partir 
de que el juego relacionado con una actitud va unido a un cierto grado de elección. 
Tiene que haber la posibilidad de elegir y de tratar los objetos, los materiales e 
incluso las “ideas” relacionadas con el juego, de forma diferente a la convencional. 
En segundo lugar, el juego tiene una serie de características propias que lo 






A continuación se verán las que Roger Caillois, precisó a partir de las definiciones 
propuestas por Huizinga: 




Todo juego es una actividad libre, si el/la jugador/a fuese obligado/a, el juego perdería 
su carácter de actividad placentera. 
• Separada 
 
Circunscrita en límites de espacio y tiempo precisos y fijados de antemano. Tiene una 




Su desarrollo no puede determinarse y su resultado no puede fijarse previamente, 
dejándose obligatoriamente a la iniciativa del/a jugador/a, cierta latitud en la necesidad de 
inventar. Esta incertidumbre provoca una sensación de tensión que mantiene vivo al juego 
y empuja a seguir hasta el final. 
• Improductiva 
 




Sometida a unas reglas convencionales que suspenden las leyes ordinarias e instauran 






de ese mundo provisional, y esas leyes son obligatorias, si no se cumplen se acaba el juego. 
Estas reglas pueden venir establecidas de antemano o ser pactadas entre todos/as los/as 
jugadores/as. 
Las personas que no creen en el juego, las que no se lo toman en serio, hacen trampas o 
salen y entran del juego continuamente, lo estropean. 
• Ficticia 
 
Hay una conciencia de realidad segunda o de irrealidad en relación a la vida corriente, 
ordinaria. Somos otra cosa, hacemos otra cosa, rodeando todo con un misterio, un secreto, 
que solo los que juegan compartirán. El juego se caracteriza por su intensidad, el 
aislamiento que supone de la realidad, su poder de evasión temporal y sobre todo es un fin 
en sí mismo, elegido libremente, que produce placer. 
2.2.8 Actividades lúdicas del laberinto 
 
La construcción de laberintos es tan antigua que existen registros de laberintos que 
fueron construidos en el año 3000 A. C. Muchos siglos después, durante la edad media en 
Europa se construyeron muchos laberintos que servían para llevar a cabo distintos tipos de 
rituales y de procesiones; por ejemplo, en la península escandinava existen alrededor de 
600 laberintos de piedra construidos en las orillas del mar Báltico. 
Se dice que fueron construidos por los pescadores que los usaban para hacer paseos 
por ellos antes de salir al mar a pescar, con ello los malos espíritus se quedaban 
confundidos en el laberinto y los pescadores salían seguros. 
En el siglo XIII, en Francia, era común hacer dibujos de laberintos en el suelo de 






con arbustos en los jardines de los castillos y palacios para que los nobles, reyes y 
príncipes se entretuvieran paseando por ellos. 
Está costumbre de adornar los parques y jardines con laberintos se mantuvo hasta el 
siglo XX. Fue entonces que, como consecuencia de las dos guerras mundiales, 
prácticamente todos los laberintos de Europa desaparecieron. 
Pero a partir de la década de los setenta en todo el mundo se han vuelto a construir 
laberintos. El siglo XX ha sido el siglo en el que más se han construido y diseñado, se 
pueden encontrar en jardines, parques de diversiones, en libros y ahora, por Internet.  
Casas (2002: 183-189) sostiene que todos estos laberintos poseen más bien interés 
histórico que matemático. Con el transcurso del tiempo estas figuras perdieron su 
significación simbólica y poco a poco se convirtieron en objetos de distracción. 
Los laberintos pasan por jardines y parques donde, mediante sendas sinuosas que se 
cruzan, separan, ramifican o terminan inesperadamente; se obtienen figuras muy 
enredadas, en las que efectivamente, no es fácil encontrar el camino del borde al centro y 
en las que no es difícil perderse. La resolución de estos problemas pertenecen a tiempos 
relativamente posteriores y su comienzo fue puesto por el famoso Euler. 
Los resultados de las investigaciones condujeron a la deducción de que no hay laberinto sin 
salida. 
Planteamiento geométrico del problema sobre los laberintos 
 
Los paseos, senderos, corredores, galerías de los laberintos se extienden doblándose 







Para hacer más fácil el examen, vamos a marcar todas las cruces mediante simples 
puntos y considerar todos los pasos, senderos, corredores, como líneas, lo mismo sean 
rectas, trazadas en planos o no, ya que estas líneas unen nuestros puntos cruces. 
Estos puntos y líneas en conjunto componen una red geométrica o laberinto si cualquier 
punto, moviéndose por las líneas de esta red, puede llegar a cualquier otro punto sin 
apartarse de las líneas de nuestro sistema red. 
Demostraremos que un punto en movimiento, que representa por ejemplo a una 
persona, puede sucesivamente circunscribir todas las líneas de la red sin ninguna clase de 
saltos e interrupciones y al mismo tiempo, pasar por cada línea de esta red exactamente dos 
veces. 
Claro está que dicho punto también pasará por el punto que representa la salida del 
laberinto. La posibilidad de hacer este recorrido se deduce que la figura, obtenida de una 
red mediante la duplicación de todas las líneas, se puede circunscribir de una plumada. 
Resolución del problema sobre los laberintos 
Regla I 
Partimos del punto inicial del primer cruce y caminamos por cualquier camino que sea, 
hasta llegar a un tope del sendero sin salida o a un nuevo cruce. 
Entonces: 
 
1. Si llegamos a un tope tendremos que regresar al punto inicial y este camino deberá ser 






2. Si llegamos a un nuevo cruce, seguimos la marcha por un camino nuevo cualquiera, no 
olvidando cada vez marcar con una rayita transversal el camino por el cual llegamos y 





Como se observa en la figura, caminando en dirección marcada por la flecha f, 
llegamos a un cruce de caminos y tomamos la dirección que indica la flecha g, pero uno y 
otro lo marcamos con una rayita en todos los dibujos con crucecitas están marcadas las 
rayitas, puestas durante el último paso por dicho cruce. 
Cumplimos esta primera regla cada vez que llegamos a un cruce en el que ya 
estuvimos antes y, en este caso, pueden surgir dos variantes: al punto conocido llegamos 
por un camino que ya hemos pasado una vez, o bien por un camino nuevo, no marcado con 
la rayita. 




Cuando llegamos a un cruce ya conocido por nosotros, por un camino nuevo, 
debemos inmediatamente regresar, previamente marcando este camino con dos rayitas de 












Si llegamos al cruce ya conocido por un camino por el que ya hemos pasado antes 
una vez, entonces marcamos este camino con una segunda rayita y continuamos la marcha 




Pero si tal camino no existe, entonces, elegimos otro por el cual hemos pasado una sola 
vez. 
Pasaremos dos veces por todas las líneas de la red y regresamos al punto de partida, para lo 
cual debemos tener en cuenta: 







2. El paso por un cruce, conforme a una de las tres reglas anteriores. Cada vez añade dos 
señales de dos rayitas transversales a las líneas, que se unen es este punto. 
3. En cualquier momento dado, durante el paso por el laberinto, antes de llegar a 
cualquier cruce o después de partir del mismo, el cruce inicial del punto de partida que 
tiene una cantidad de señales de rayitas impar, mientras que cualquier otro cruce tiene 
una cantidad de señales par. 
4. En cualquier momento, antes o después de pasar por un cruce, el cruce inicial tiene 
solo un camino, marcado con una sola raya. Cualquier otro cruce, de los ya visitados, 
puede tener solo los caminos, marcados por una sola raya. 
5. Después de recorrer el laberinto por completo, en todas las cruces, todos los caminos 
deben tener dos rayas. 
Teniendo en cuenta todo lo expuesto, podemos convencernos de que si alguien parte 
del cruce inicial, digamos A, y llega a cualquier otro cruce M, entonces no encontrará 
obstáculos tan difíciles que le impidan continuar el camino. En efecto, a este lugar llega o 
por un camino nuevo o por un camino por el que antes había pasado una vez. 
En el primer caso se debe aplicar la primera regla o segunda regla. 
 
En el segundo caso, la llegada al cruce M y su parada en él daría un número impar 
de señales alrededor de este cruce, por consiguiente, a falta de un camino nuevo, el 
recorrido debe continuarse por otro camino, por lo que ya se ha pasado antes una vez y 
entonces, alrededor de dicho cruce el número de señales será par. Supongamos, que nos 
vemos obligados a terminar nuestro camino y regresar al cruce inicial A. 
Designamos por ZA esta última línea, o sea, la línea que conduce del cruce Z al 
cruce inicial A. Este camino forzosamente tiene que ser el mismo por el que por primera 






vemos obligados a regresar por el mismo camino al punto inicial, esto significa que desde 
el cruce Z ya no hay ningún otro camino que no haya sido pasado dos veces. De lo 
contrario se nos olvida cumplir la primera parte de la regla III, más aún, esto significaría 
que en Z hay cierto camino y Z transito solo una vez. 
Durante este último regreso a A, todos los caminos a Z deben estar marcados con 




2.2.9 Actividades lúdicas del tangram 
 
Hay quienes suponen que se inventó en China a principios del siglo XIX, pues las 
primeras noticias escritas sobre el tangram datan de esa época y lugar. En 1818 se 
publicaron libros de tangram en algunos países de Europa y en Estados Unidos, que lo hizo 
un juego popular y de mucho auge. 
En el área de enseñanza de la matemática el tangram se emplea para introducir 
conceptos de geometría plana, y para promover el desarrollo de capacidades psicomotrices 
e intelectuales de los niños y jóvenes, pues permite ligar de manera lúdica la manipulación 






La configuración geométrica de sus piezas es cinco triángulos, un cuadrado y un 
paralelogramo, así como su versatilidad por las más de mil composiciones posibles con 
solo siete figuras, hacen de él un juego matemático. El tangram es un rompecabezas que 
consta de 7 piezas. Es un juego que requiere de ingenio, imaginación y, sobretodo, 
paciencia. 
En la enseñanza de la matemática el tangram se puede utilizar como material 
didáctico que favorecerá el desarrollo de habilidades del pensamiento abstracto, de 
relaciones espaciales, lógica, imaginación, estrategias para resolver problemas, entre 
muchas otras, así como un medio que permite introducir conceptos geométricos. 




Los rompecabezas de disección figuran entre las diversiones matemáticas más 
antiguas y extendidas. 
Planteamiento y objeto 
 




• Número de jugadores/as: Es un juego individual, si bien pueden buscarse 
modificaciones que permitan extenderlo a varios/as jugadores/as, por equipos o no. 
• Material: Una tabla de cualquier material cortada en piezas según el dibujo. 
 






• Tiempo: Puede dilatarse hasta varias horas según el número y dificultad de las figuras 
que se pretenden construir. 
 
 
Aptitudes requeridas y habilidades que desarrolla 
 
 













2.2.10 Actividades lúdicas del hisopo 
Planteamiento y objeto 
Es una actividad en las que los estudiantes desarrollan sus capacidades de observación 






Permite inventar y resolver una serie de ejercicios, divertidos e ingeniosos, que nos 





• Número de jugadores/as: Es un juego individual o por equipos. 
 
• Material: Se utiliza hisopos o palos de la misma longitud. 
 
• Espacio: Cualquier superficie para apoyar los hisopos. 
 
• Tiempo: Depende de las habilidades y destrezas del participante. 
 
Aptitudes requeridas y habilidades que desarrolla 
 




• Capacidad de observación visual. 
 
• Interpretación de instrucciones 
 
 












Gadino (1998: 9-22) nos indica que los lógicos definen el razonamiento como un 
conjunto de proposiciones vinculadas de tal manera que una de ellas, la llamada 
conclusión, se afirma sobre la base de las llamadas premisas. 
Barreiro y Nudler, en su manual de lógica simbólica, precisan que el concepto de 
razonamiento se vincula comúnmente con el de pensamiento, pero no se identifica con él. 
En efecto, si bien entendemos que razonar es pensar, también comprendemos que no 
siempre que pensamos razonamos. 
El concepto de razonamiento se asocia, en cambio, con un pensamiento, de tipo 
netamente cognitivo, que se manifiesta mediante afirmaciones y no con  imágenes de 
índole perceptiva, vagas intuiciones o asociaciones de carácter emotivo. Para que haya 
razonamiento debe haber el propósito de fundar unas afirmaciones en otras, de extraer unos 
conocimientos de otros. 
Este propósito queda cristalizado en el lenguaje con expresiones que se anteponen a 
la conclusión como “por lo tanto”, “luego”, “por consiguiente”, “en consecuencia”, u otras 
que anteceden a las premisas como “dado que”, “puesto que”, “ya que”. 
La definición lógica de razonamiento atiende al producto, no a la construcción del 
pensamiento en la mente del individuo, al modo en que se obtienen las informaciones, se 
decide su relevancia y se las vincula en el proceso de explicar nuestro conocimiento, en 
que se toma conciencia de relaciones que antes no quedaban manifiestas para nosotros. 
Este proceso de razonar es objeto del examen psicológico, aunque no siempre 
encontramos en este campo un empleo unívoco y diferenciado de expresiones como 






Razonamiento visto desde el ángulo de sus dificultades 
 
El psicólogo Reuerstein, creador del Programa de Enriquecimiento Instrumental para 
superar limitaciones en el aprendizaje, indica entre otras carencias del razonamiento las 
siguientes: 
• Comportamiento impulsivo en lugar de una planificación anticipada de la acción. 
 
• Falta de instrumentos verbales apropiados, por ejemplo; denominaciones inadecuadas. 
 
• Déficits en la orientación espacial y/o en la concepción del tiempo. 
 
• Incapacidad para considerar dos o más fuentes de información. 
 
• Dificultad de percibir el problema o de definirlo. 
 
• Incapacidad para distinguir los datos relevantes de aquellos que no afectan la situación. 
 
• Falta de pensamiento hipotético. 
 
• Escasa capacidad para establecer relaciones posibles. 
 
 
Si realizamos un relevamiento entre psicólogos y psicopedagogos, es frecuente que se 
señalen como limitaciones al razonamiento estos hechos: 
 
 
• No atender aspectos de la realidad que condicionan de algún modo la conducta, o 
desentenderse de ellos. 
• No discriminar, no descubrir diferencias, no encontrar semejanzas ni formular criterios 
de jerarquización de conceptos. 
• No descubrir incongruencias en relaciones espaciales, o de tiempo. 
 
• No transferir ni aplicar conocimientos. 
 
• No mostrar una comprensión intuitiva ante lo novedoso, no realizar presunciones por 






• No emitir juicios críticos, aceptando aun conclusiones absurdas. 
 
• Si invertimos el sentido de cada ítem, podemos caracterizar una conducta razonada. 
 
Razonamiento visto desde el ángulo del procesamiento de la información 
 
En 1956, pensadores norteamericanos como Chomsky, Newell, Simón, Millar, 
Bruner y otros, produjeron un vuelco fundamental en la predominante corriente conductista 
de la época, al plantear que limitarse a los comportamientos observables, dejaba de lado la 
investigación de cómo percibimos, cómo recordamos, cómo aprendemos, cómo 
planificamos, cómo razonamos. 
Rechazando el modelo estímulo respuesta, señalo Millar que el ser humano no es 
un canal de comunicación pasivo que vincula estímulos y respuestas, sino un activo 
procesador de información que codifica y maneja estructuras simbólicas. 
Rápidamente se reconoció el nexo entre la mente humana y los ordenadores que 
ella ha creado: ambos son procesadores de símbolos. Tal analogía proporciona un marco 
teórico con el que se estudia la actividad mental como una fuente creadora de mecanismos 
de procesamiento de la información. La teoría del aprendizaje se transformó, para los 
cognitivistas, en el estudio de los cambios que llevan a un sujeto novato en un área a 
transformarse en un experto, por la adquisición y dominio de complejas estrategias 
cognitivas. 
Tal enfoque ha provocado un viraje importante en el tratamiento del problema del 
razonamiento, ya que puso énfasis en los procesos de recuperación y tratamiento de la 
información, pero sobretodo en la toma de conciencia por el sujeto de las estrategias de las 








El Razonamiento visual es el uso de representaciones gráficas diagramas y modelos 
geométricos como método para pensar, hacer y entender la Matemática. El razonamiento 
visual no es patrimonio de la Geometría, sino que está presente en otras ramas de la 
Matemática. Así, por ejemplo, el razonamiento visual se usa en: 
 
 
• Combinatoria y Probabilidad (diagramas de Venn, diagramas de árbol). 
 
• Álgebra lineal (diagramas de Venn, diagramas sagitales para correspondencias entre 
conjuntos). 
• Aritmética (modelos geométricos para la multiplicación, modelos visuales de 
fracciones). 
• Trigonometría (representaciones gráficas de las razones trigonométricas de un ángulo 
en una circunferencia de radio unidad). 
• Análisis (interpretación geométrica del concepto de derivada de una función en un 
punto, métodos gráficos de integración). 
• Álgebra elemental (modelos geométricos para algunas expresiones notables, resolución 
geométrica de ecuaciones de segundo grado con una incógnita). 
Además, desde el punto de vista de la Educación Matemática, las aportaciones del 
razonamiento visual son de capital importancia en los tres campos siguientes: 
• Resolución de problemas. 
 
• Razonamiento inductivo. 
 
• Demostraciones gráficas. 
 






Pólya (1956) precisa que las figuras no se reservan al uso exclusivo de los 
problemas de geometría. Una figura puede ayudar considerablemente en todo tipo de 
problemas que nada tienen de geométrico. 
Las figuras trazadas sobre el papel son fáciles de hacer, de reconocer y de recordar. 
Las figuras de la geometría plana nos son particularmente familiares y los problemas que 
las conciernen especialmente accesibles. 
Podemos sacar algún provecho cuando tenemos que ocuparnos de objetos no 
geométricos si logramos encontrarles alguna representación geométrica apropiada. 
De hecho, las representaciones geométricas tales como gráficas y diagramas de 
todo tipo se utilizan en todas las ciencias, no solamente en física, química o ciencias 
naturales, sino también en economía e incluso en psicología. 
Utilizando una representación geométrica apropiada, tratamos de expresarlo todo en 
el lenguaje de las figuras, de reducir todo tipo de problemas a problemas de geometría. 
Así pues, incluso si el problema no es geométrico, se puede tratar de dibujar una 
figura. Encontrar una representación geométrica clara a un problema no geométrico puede 
permitir un avance sensible hacia la solución. 
En el mismo tema, pero centrándose en la resolución diagramática de problemas de 
álgebra, Simón y Stimpson (1988), señalaron que el proceso de dibujar un diagrama obliga 
a los estudiantes a centrarse en las relaciones relevantes del problema. 
A los estudiantes antes de que aprendan a manipular símbolos algebraicos, se les 
pide que resuelvan problemas algebraicos mediante diagramas, experimentan los 
problemas algebraicos de enunciado verbal como problemas no rutinarios. Sus esfuerzos se 






Razonamiento visual e inducción 
 
La inducción es una forma de razonar en la que, a partir de la observación de un 
conjunto de casos particulares, se descubre una ley general. En el álgebra se conjetura la 
fórmula que permite calcular la suma de los n primeros números cuadrados. 
 
 
Razonamiento visual y demostraciones 
 
Sin duda alguna, una de las ilustraciones más significativas de la aplicación del 
razonamiento visual a las demostraciones matemáticas es la prueba que del teorema de 
Pitágoras hizo Bhaskara en el siglo XII de nuestra era. 
 
 
En el terreno del álgebra se pueden encontrar numerosas representaciones gráficas 
que conducen a la demostración de algunas identidades notables. 
 
 
Algunos inconvenientes del razonamiento visual 
 




a) No todos los problemas se pueden resolver gráficamente 
 
La resolución gráfica de problemas de programación lineal es impracticable cuando 
el número de variables es mayor que tres. 
 
 
b) Las conjeturas basadas en el razonamiento visual no siempre son ciertas 
 
Sobre una circunferencia se dan n puntos. Calcular el número máximo de regiones 






c) Las demostraciones gráficas no son generales 
 
Las demostraciones gráficas del teorema de Pitágoras no son generales. Es sabido 
que en geometría es imposible dibujar un diagrama generalizado. 
No es posible dibujar un triángulo rectángulo general; una vez dibujado es 
específico. 
d) Los alumnos piensan que los aspectos visuales de un concepto o de un 
procedimiento son algo periférico a él y prefieren las descripciones analíticas de una 
propiedad a las descripciones visuales 
Los alumnos suelen mostrarse reacios al uso del razonamiento visual tanto en la 
resolución de problemas como en las demostraciones matemáticas. Vinner (1989), 
refiriéndose al rechazo de los alumnos hacia las demostraciones de tipo visual, cree que 
puede ser debido a la convicción de que una demostración algebraica es más rigurosa y 
general. 
Esta convicción puede basarse en los éxitos obtenidos por los estudiantes al 
memorizar fórmulas y procedimientos algebraicos. Además, los profesores de Matemática 
solemos tener un marcado sesgo algebraico, adquirido en los estudios universitarios, que 
transmitimos a nuestros alumnos. Vinner recomienda que en la enseñanza de la 
Matemática debiera hacerse hincapié en la legitimidad del enfoque visual en las 
demostraciones y en la resolución de problemas. De este modo, se podría desterrar la 
creencia, tan extendida entre el alumnado, de que una demostración visual no es una 
demostración matemática. 







Por este motivo suelen ser difíciles de interpretar y, en ocasiones, pueden 
presentarse complicaciones a la hora de separar la información relevante que contienen de 
la que no lo es. 
Razonamiento visual y diversidad 
 
Desde hace años, las investigaciones de Krutetskii (1976) y otros, en el campo de la 
resolución de problemas, pusieron de manifiesto que, a la hora de aprender matemática, los 
alumnos se pueden clasificar en tres grupos: 
• El “visual o geométrico”, compuesto por aquellos alumnos que tienen una marcada 
inclinación hacia los aspectos visuales de la matemática y que, consecuentemente, 
hacen uso del razonamiento visual. 
• El “no visual o analítico”, formado por estudiantes que no tienen necesidad de recurrir 
a ningún tipo de soporte visual para trabajar con esquemas abstractos. 
• El “intermedio o armónico”, integrado por aquellos alumnos en los que las dos 
orientaciones cognitivas anteriores se conjugan armoniosamente. Este tipo de alumnos 
hace un uso equilibrado del razonamiento visual y analítico. 
En general, los programas de enseñanza han prestado poca atención a los aspectos 
visuales de la matemática (excepción hecha, claro está, de los contenidos de tipo 
geométrico) y se han centrado casi exclusivamente en su componente analítico. Este 
enfoque presenta algunas deficiencias, dado que: 
• No cubre las necesidades de aquellos alumnos cuya orientación cognitiva es 
eminentemente visual. 







• Oculta los aspectos visuales que ayudan a conseguir la comprensión de conceptos y 
procedimientos. 
• Ignora las representaciones visuales como herramientas potentes para la resolución de 
problemas no necesariamente geométricos. 
• No contempla las demostraciones visuales como demostraciones matemáticas 
legítimas. 
Para paliar estas limitaciones parece aconsejable que los currículos permitan desarrollar 
cada tema en los aspectos analíticos y visuales para que el estudiante se enfrente al 
material de la manera que esté más próxima a su orientación cognitiva (Dreyfus y 
Eisenberg, 1986). El razonamiento visual puede funcionar por sí mismo a fin de completar 
argumentos matemáticos rigurosos o combinado con otras clases de razonamiento no 
necesariamente como algo preliminar a ellos. 
 
 
La geometría nos entrega las habilidades relacionadas al espacio y las imágenes. 
 
La concepción del espacio, orientación, pensamiento espacial, visualización y 





El razonamiento espacial es el conjunto de procesos cognitivos mediante los cuales 
se construyen y manipulan representaciones, relaciones y transformaciones mentales de los 
objetos espaciales. 
La capacidad espacial es esencial en matemática y en geometría para el 






citados en Arrieta, 2002), pensamiento creativo (Lean y Clements 1981, citados en Arrieta, 
2003). 
La capacidad es necesaria en la resolución de problemas. Pólya (1972) nos indica que 
las figuras e imágenes son esenciales para la geometría y para la matemática en la 
resolución de problemas. Krutetski (1976) definió tres maneras de pensar en la resolución 
de problemas: 
• Analítico, los sujetos prefieren modos de pensamiento lógico verbales. 
 
• Geométrico, prefieren esquemas pictóricos visuales. 
 
• Armónico, no tiene preferencia por uno o por otro. 
 
Además la capacidad espacial permite resolver, y a veces de forma sencilla, problemas 
que en algunas ocasiones pueden resultar complicados (Castañeda, 2003). También 
permite validar enunciados matemáticos, siendo muy importante en la enseñanza 
aprendizaje de la matemática (Moreno, 2002). 
Dentro de las capacidades matemáticas, la habilidad espacial es la más descuidada ya 
sea por la ambigüedad implícita del significado de capacidad espacial o percepción 
espacial o visualización (Gutiérrez, 1991), y por considerar que la capacidad espacial es 
una habilidad de menor categoría en contraste con otras habilidades matemáticas. Ha 
tenido un déficit de tratamiento al compararla con las otras habilidades primarias: 
razonamiento abstracto, razonamiento verbal y aptitud numérica (Arrieta, 2003). 
Una definición de capacidad espacial la podemos encontrar en Gutiérrez (1991) y nos 
indica que el elemento básico de la capacidad espacial son las imágenes mentales, es decir, 
las representaciones mentales que las personas podemos hacer de objetos, relaciones y 







• Figura, imagen mental de un objeto físico. 
 
• Dibujo, representación grafica de una figura en sentido amplio, ya sea en papel, 
computador o de forma física. 
Bishop (1989) distingue dos categorías en la manipulación de imágenes: 
 
• Procesamiento visual, proceso de conversión de información abstracta o no figurativa 
en imágenes visuales. 
• Interpretación de información figurativa, proceso de comprensión e interpretación de 
representaciones visuales para extraer la información que contienen. 
 
 
Guay y Mc Daniel (1977) y Tartre (1990) discriminan los conceptos de visualización y 
orientación espacial: 
1. Visualización, aptitud para manipular objetos mentalmente. El objeto es lo que es 
manipulado por el sujeto. 
2. Orientación Espacial, aptitud para imaginar un objeto desde otra perspectiva. El sujeto 
es el que cambia de posición ante el objeto. 
Las actividades para estudiar la capacidad espacial según Gutiérrez (1991), son 
principalmente: 
• Cuerpos físicos. 
 
• Representaciones estáticas en papel. 
 
• Representaciones dinámicas en computador. 
 
Torregrosa y Quesada (2007) indican una clasificación de los procesos cognitivos, 
buscando relacionar capacidad espacial y razonamiento, en resolución de problemas: 











Es definida como la identificación simple de una 
configuración, que puede relacionar elementos de la vida real con 










Es el proceso de relación entre imágenes y lenguaje 
matemático mediante el cambio de anclaje que es pasar de lo 






c) La Aprehensión Operativa 
 
Se produce cuando el sujeto lleva a cabo 
alguna modificación a la configuración inicial para 
resolver un problema geométrico, añadiendo o 
quitando elementos o manipulando espacialmente la 





Por lo tanto el razonamiento es una habilidad humana para argumentar, razonar y 
rebatir; intervienen igualmente la imaginación, las percepciones, los pensamientos y los 







En este sentido más amplio, el razonamiento no solo es cuestión de la lógica, sino 
también de la filosofía, la psicología o la inteligencia artificial. 
La habilidad humana del razonamiento se compone de diversos componentes: 
 
 
• Razonamiento lógico o quasi lógico, que incluiría el razonamiento deductivo y el 
razonamiento inductivo. 
• Razonamiento no lógico, que tendría que ver con el uso e interpretación del lenguaje, la 
lógica difusa y los sentimientos. 
• Razonamiento cuantitativo, relacionado con la habilidad de comparar, comprender y 
sacar conclusiones sobre cantidades y conservación de la cantidad. 
Tipos de razonamiento 
Deducción 
Es el razonamiento a partir de un principio conocido hacia un desconocido; de lo 
general, a lo específico, o de la premisa a la conclusión lógica. La deducción realiza 
inferencias lógicamente correctas. 
Esto significa que la deducción a partir de premisas verdaderas, garantiza el 
resultado de conclusiones también verdaderas. La deducción es el método más 
ampliamente comprendido, aceptado y reconocido. Es la base tanto de la lógica 
proposicional, como de la lógica de predicados. 
Abducción 
 






A diferencia de la inducción, la abducción no garantiza que se puedan lograr 
conclusiones verdaderas, por lo tanto no es un método sólido de inferencia. En abducción, 
se empieza por una conclusión y se procede a derivar las condiciones que podrían hacer a 




Se define como el razonamiento a partir de hechos particulares o casos 
individuales, para llegar a una conclusión general. El método inductivo es la base de la 
investigación científica. La inducción es una forma de inferencia muy importante, ya que 
el aprendizaje, la adquisición de conocimiento y el descubrimiento están basados en ella. 
Al igual que la abducción, la inducción no es un método sólido de inferencia. 
2.2.12 El razonamiento y la solución de problemas 
 
La persona, con sus conocimientos y sus expectativas, enfrenta a menudo nuevas 
realidades que desequilibran los sistemas organizados por él para entender y actuar en el 
entorno y debe reorganizarlos para producir una conducta que resuelva esa dificultad. Toda 
resolución de problemas supone: 
a. El examen de la situación conflictiva y la captación del sistema de relaciones internas 
entre los componentes de la misma. 
b. La reorganización de la experiencia previa, personal y social, en función de las 
demandas de la nueva situación. 
Estas actividades pueden ser desarrolladas manipulando objetos o símbolos. Desde otro 







En el primer caso vamos cambiando nuestras respuestas hasta que aparece una 
variante acertada. 
En el segundo caso, tratamos de sintetizar la información que tenemos a efectos de 
programar los pasos para hallar la respuesta, es decir, que nuestro pensamiento se anticipa 
a la acción sobre el objeto. 
Pero la vía del ensayo no se puede oponer a la del discernimiento, puesto que si el 
error en lugar de ser descartado es analizado, nos permite elegir un espacio acotado en el 
que se efectúa la nueva búsqueda: hay un avance intencional en una dirección, determinada 
por el fracaso anterior. 
Si propiciamos que la reflexión anticipe y programe a la acción, no significa que 
invalidemos la solución por ensayo especialmente en los niños pequeños, ya que el 
impulso a la acción directa sobre el objeto es propio de ellos; sí intentamos que tomen 
conciencia de las diferenciaciones que se abren a partir de los ensayos fracasados. 
Otros rasgos que podemos señalar es el proceso psicológico de resolución de 
problemas: uno es la alegría por la solución obtenida y otro es la conciencia de que es 
posible reproducir y transferir el recurso construido. 
 
 
El tono afectivo impregna toda actividad de resolución de problemas cuando se acentúa lo 
productivo más que lo reproductivo: la novedad involucra sorpresa y desequilibrio, y estos 
impelen a interrogarse y a involucrarse en la búsqueda. 
La adquisición de competencia en transferir lo aprendido está vinculada al desarrollo de 
procesos metacognitivos: el reconocimiento de que el conocimiento o la solución 
alcanzados no estaban dados en los elementos de la situación, ni tampoco en nosotros 






El razonamiento y el aprendizaje 
 
Desde el acto cognitivo inintencional que se desarrolla a partir de la más temprana 
edad, a la actividad de solucionar problemas que exige una importante competencia para 
reorganizar las experiencias anteriores en procura de una meta programada 
anticipadamente, se llega, en la sociedad contemporánea, mediante el aprendizaje dirigido. 
Mientras que en el acto cognitivo inicial, la presencia del medio es la dominante 
para provocar la información inintencional; mientras que en la solución de problemas, es el 
desequilibrio entre la realidad y los esquemas previos para comprenderla lo que pone en 
marcha la acción intencional del sujeto, en el aprendizaje dirigido la intencionalidad es 
social, ya que mediante la comunicación, los otros buscan que el individuo avance en su 
representación del medio y en sus posibilidades de actuar sobre él. 
El proceso de enseñanza aprendizaje requiere permanentemente, de parte del 
mediador, saber qué piensa el niño para detectar los desacuerdos entre sus ideas previas y 
las teorías científicas aceptadas, o para descubrir las contradicciones entre distintos 
sistemas explicativos del mismo sujeto, para poder, a partir del conocimiento de esos 
esquemas cognitivos, proponer al alumno tareas que flexibilicen los esquemas asimiladores 
previos y provoquen avances en sus explicaciones objetivas del entorno y en sus modos de 
investigación de las mismas. 
El aprendizaje reflexivo, aquel que caracteriza al alumno que razona, es el que lo 
lleva a establecer comprensivamente relaciones en la realidad, a internalizar los modos de 






Todo razonamiento culmina, cuando en el nivel de la generalización volvemos a 
elevarnos a la comprensión de una situación particular, al entendimiento del hecho 
concreto definido, porque esto es lo que nos permite pasar a planos eficaces de acción. 
2.2.13 Intervención docente en los procesos de razonar 
 
Gadino (1998: 23-36) precisa que reconocemos un ámbito de enseñanza 
aprendizaje de modos de razonar, que por una parte se apoya en las estructuras cognitivas 
ya existentes en el niño y el joven y que por otra parte, procura un avance de ellas hacia el 
dominio de estrategias aún no consolidadas. 
El modelo didáctico consecuente se caracteriza por: 
 
a. Motivar actividades diversificadas, novedosas y más complejas que las que ya se 
dominan. 
b. Enriquecer los esquemas de acercamiento a la realidad de que dispone el alumno, 
previa o simultáneamente a la experiencia conjunta. 
c. Estimular la reflexión crítica en torno a lo recientemente conocido y a los cambios 
operados en el propio sujeto y en los demás, luego de la experiencia realizada. 
Para que este modelo se efectivice, deben tomarse en cuenta algunas condiciones: 
 
 Una exigencia para enseñar a razonar a los alumnos es que el docente razone, que 
pregunte, observe, investigue, relacione y argumente. 
 El reflexionar y el actuar, en permanente realimentación, serán dos fases de un ciclo 
que el maestro cumplirá en su contacto con el medio, y también en su propio accionar 
docente: lo que presume y sabe de antemano, lo que observa e investiga en la 






sobre aquellas anticipaciones y sus logros efectivos, con la actitud de reconocer 
aciertos y desenfoques, para partir en la próxima actividad de un nivel superior. 
 Para elaborar su estrategia didáctica, el docente debe prestar atención, junto al 
contenido curricular a abordar, a los procesos mentales puestos en juego por sus 
alumnos. 
Procesos de razonamiento 
 
Los procesos que reconocemos en el acto del conocimiento reflexivo son: 
 
a) La recuperación de la información 
Las ideas previas 
El primer recurso del que disponemos al enfrentar un hecho que necesitamos 
explicar o una situación en la que debemos actuar, es preguntarnos qué sabemos de ello por 
nuestra experiencia anterior. 
Otra vía se abre si sabemos dónde podremos encontrar nuevas fuentes de 
información acerca de ese tema o preocupación a abordar: con quién o dónde podremos 
ampliar nuestro conocimiento. 
La memoria 
 
La función de la memoria aparece resaltada, no como una actividad mecánica sino 








Los procesos de comunicación también aparecen al comienzo de la actividad de 
razonar: se recogerán los puntos de vista de los demás para cotejarlos con los propios o 
para abrir nuevas perspectivas que antes estaban ocultas para nosotros. Esos procesos 
comunicativos convergen con la reflexión acerca del lenguaje oral, escrito y de todo código 
gráfico en las distintas funciones de recibir, interpretar, producir comunicados, crear, 
derivar informaciones, sintetizar conocimientos, argumentar. 
b) La observación 
 
La observación es una relación con el aquí y el ahora en el propio entorno. Nos 
aporta datos importantes del mundo exterior, el de los demás, de nosotros mismos. 
Si proponemos a un grupo de personas que realicen un número limitado de 
observaciones (sin indicar en qué pueden fijarse, no a base de qué medios), frecuentemente 
resulta que las informaciones registradas tienen estas características: 
a) Son de elementos fijos, no de acciones, por lo cual predominan los sustantivos mientras 
han desaparecido casi por completo los verbos. 
b) Son del medio externo, raramente aparece una observación dirigida hacia sí mismo, del 
tipo de “tengo frío” o “estoy nervioso”. 
c) Son de objetos y por excepción de personas, como se comprueba si la actividad se 
realiza en un grupo, donde casi nadie parece percibir a quienes están junto a él. 
d) Son de origen visual, muy pocas veces se señalan ruidos u olores, menos aún datos 
recogidos por el tacto. 







• Enseñar a observarnos a nosotros mismos. 
 
• Enseñar a poner la atención en las personas, especialmente en sus actos. 
 
• Enseñar a observar mediante todos los sentidos. 
 
• Enseñar a atender las transformaciones tanto como los estados. 
 
A partir de la adquisición y consolidación de la función simbólica, la conducta verbal pasa 
a ser un instrumento de conocimiento y de ampliación de los modos de conocer. 
El lenguaje (verbal, gráfico, mímico) es un referente que permite pensar e intercambiar con 
los otros, ideas acerca de objetos y seres que están o no presentes; pero a la vez su valor 
está dado por integrar sistemas de señales que representan la realidad, constituyen un 
objeto a ser observado en sí mismo. 
Por ello, abrimos tres campos en relación a la observación de los lenguajes en la labor 
escolar: 
• El de la recepción de la comunicación: mediante la lectura comprensiva de mensajes y 
la integración de múltiples fuentes de información. 
• El de la producción de comunicación, enfocando la definición conceptual, así como el 
lenguaje metafórico. 
• El análisis de la codificación, con actividades de decodificar, codificar, crear y 
descifrar códigos. 
c) La comparación 
 
La función comparativa permite la asimilación por semejanza entre varios objetos o 







Los instrumentos que se adquieren y se aplican para comparar son dos: la 
clasificación y la ordenación. 
La primera corresponde a la operación de partición que determina la formación de 
clases de equivalencia en un valor dado, mientras que la ordenación escalona los grados de 
la intensidad en que este valor se presenta. 
Desde el punto de vista lógico, para clasificar consideramos una propiedad y 
detectamos si la misma aparece o no en determinados objetos; por eso se grafica esa 
relación en tablas de verdad (V - F) o, con el empleo de un modo más fácil de interpretar 
para el niño, en un diagrama de árbol de dos ramas (tiene la propiedad o no la tiene). 
Decimos que son equivalentes en ese valor o propiedad, quienes quedaron en la 
misma rama del diagrama. Podemos analizar las características de simetría, transitividad e 
identidad que tiene la relación de equivalencia con juegos: formar una ronda presentando 
cada niño un distintivo (unos con papel de color rojo, y otros de color amarillo). Saber 
clasificar, supone no solo ubicar los elementos en clases ya dadas sino, la capacidad de 
encontrar caracteres que permitan separar a los elementos estudiados, de modo tal que 
ninguno pueda estar en dos clases a la vez y que todos encuentren una clase a la que 
corresponden. 
El proceso mental de ordenar se construye a partir de saber encontrar un carácter 
que permita, en lugar de agrupar por semejanza, secuenciar por diferencia, es decir, 
establecer una progresión en la que haya un primer elemento y a partir de ese, cada uno sea 






d) La ubicación o contextualización 
 
Una comprensión más afinada de los fenómenos observados se alcanza cuando el 
niño aclara la trama de las relaciones espaciales y temporales en que se desarrollan esos 
fenómenos y especialmente cuando se los intenta explicar en sus mutaciones. 
En la espiral del tiempo cada objeto tiene un antes, un ahora, un después, pero sigue 
siendo el mismo objeto. En las coordenadas del espacio se le ubica acá, cerca, lejos, y, en 
todos los casos, mantiene su identidad. 
La imagen verdadera del objeto estará dada al integrar la totalidad de esa existencia 
móvil y duradera, al otorgarle unidad en la permanencia y en las variaciones. 
 
 
Entre las actividades que buscan generar esa estrategia de identificar un hecho o un objeto 
en las circunstancias de su lugar y su época señalamos: 
• En lo espacial, explorar entornos cada vez más amplios, reconociendo la disposición de 
los elementos que conforman un espacio, representar en el plano las posiciones 
ocupadas o los desplazamientos realizados en el espacio, y a la vez, desarrollar 
actividades de imaginar desplazamientos, transformaciones, perspectivas desde 
distintos ángulos, o bien de realizar recorridos según una representación dada. 
• En lo temporal, secuenciar acontecimientos atendiendo al concepto de anterior y 
posterior, pero a la vez destacando lo que sucede en otros lugares, simultáneamente a 
un hecho local. 
De este modo la observación del aquí y el ahora se enriquece con un antes y un después 









Hay un esfuerzo de la imaginación en esta salida de lo que observamos ahora, 
hacia el pasado y especialmente hacia el futuro, ya que si podemos informarnos sobre lo 
sucedido anteriormente, solamente podemos imaginar lo que sucederá en el futuro. 
e) La estructuración 
 
Hemos analizado hasta este momento relaciones de superficie entre los fenómenos, 
pero existen entre ellos vínculos más profundos, que trascienden las constelaciones 
espaciales y las secuencias temporales en las que quedan tramados. 
Debemos apuntar a descubrir relaciones de causalidad. Se trata de que los alumnos 
identifiquen aquellos elementos que forman parte de ese objeto o sistema, elementos que 
mantienen entre sí coherencia física o funcional, de modo que aunque cumplen roles 
parciales no constituyen partes aisladas sino que se integran para que sea satisfecho el 
objeto de la totalidad. 
f) La inferencia 
 
El otro proceso que nos pone en el camino de la explicación causal es la inferencia. 
Si la estructuración forma un esquema totalizador, de consolidación de la interpretación de 
un objeto o acontecimiento, la inferencia es un proceso anticipador, donde predomina la 
derivación de informaciones y la ampliación de los significados anteriormente atribuidos. 
Se señalan especialmente como modos de la inferencia, la proposición de hipótesis 
de validez general, partiendo de algunos hechos de la experiencia, y la conclusión por 
elaboración de distinciones y precisiones al interior de los conceptos ya conocidos. 
Estas dos vías del razonamiento la inductiva y la deductiva interactúan permanentemente 






y tampoco se puede comenzar a relacionar hechos si no se dispone de puntos de vista 
propios, desde los cuales se interpreta esos hechos. 
En el transcurrir de su razonamiento, son necesarios momentos empíricos y 
momentos de formalización para ir más allá de la descripción de los fenómenos, para 
explicarlos, para encontrar variables determinantes de un cambio, los factores dominantes 
de un proceso. 
Las propuestas del proceso de inferencia son: 
 
1. Búsqueda de regularidades 
 
Se pone especial énfasis en las técnicas de investigación que pueden emplear los niños: 
observación de analogías, reconocimientos de ciclos o ritmos, empleo de instrumentos 
estadísticos, estudio de variables para apreciar su relevancia en la explicación causal y 
formulación de presunciones, abriendo la posibilidad de diálogos críticos y de requerir 
ampliación de la información. 
2. Actividades de empleo de información 
 
Se atenderán ejemplos de implicación lógica, especialmente los conceptos de condición 
necesaria y condición suficiente, ejemplos de inferencias mediatas o inmediatas, como los 
clásicos acertijos resueltos por negación de posibilidades y reconocimiento de absurdos. 
Las estrategias de acción 
 
Enseñamos a pensar a nuestros alumnos para que sepan pensar, pero además para 
que sepan actuar. De allí, que haya que partir muchísimas veces de la compleja situación 






entre los seres y las cosas; de allí, que se estimule la integración del individuo al medio 
social al que pertenece, haciéndolo partícipe y creador de la cultura humana. 
Es la práctica social en el aula, en la institución, en el núcleo de amigos y en grupos 
sociales crecientes, la que hace pleno el pensamiento reflexivo. 
A su vez, esa práctica será fuente de una nueva reflexión, ahora enriquecida por las 
acciones desarrolladas. 
g) La comunicación 
La narración 
La vida escolar partirá siempre de los hechos que vive realmente el niño, de las 
acciones que ejecuta, de sus sueños, sus miedos, sus afectos. Cuando la información que 
alguien tiene es distinta a la de otros, cuando lo que se ha vivido es algo nuevo, distinto a 
las experiencias de los demás, surge la necesidad de contarlo para quien ha participado, de 
escucharlo para quienes no lo conocen. 
La interrogación 
 
A esa narración se le une muy pronto en la vida infantil la formulación de 
interrogantes. El niño pequeño tiene una necesidad de averiguar los por qué, que en la edad 
escolar se abandona. Necesitamos reconquistar el espíritu de la interrogación infantil, y 
para ello seremos los que formularemos disparadores de su curiosidad. Y cuando nos 









A la narración de lo que se conoce y la interrogación a los demás para aprender, se 
une, cuando se ha integrado un nuevo esquema de interpretación de la realidad y se desea 
introducir un cambio en esa realidad, la necesidad de argumentar acerca de lo que se 
pretende modificar para convencer a los otros a hacerlos juntos. 
Para argumentar, es preciso partir de un nivel de ideas claras, de propósitos con 
cierto nivel de definición y de una competencia lingüística que se va desarrollando en tanto 
se emplea. 
Pero será en el diálogo abierto, en el intercambio de ideas, donde se mostrará la 
flexibilidad de pensamiento, que permite reconocer como válidas distintas visiones del 
mismo hecho, y la capacidad de encontrar puntos comunes entre las propuestas, único 
modo en que todos se sientan motivados para participar de la acción transformadora. 
h) La metacognición personal e interpersonal 
 
Cuando el niño, luego de haber elegido como objeto de conocimiento, un objeto o 
suceso de su entorno, pone atención en cómo elaboró ese conocimiento, qué motivaciones 
lo llevaron a ello, qué dificultades encontró, cambia la dirección de su reflexión; puede así, 
tomar conciencia de los cambios que se produjeron en él mismo mientras lo construía. 
No solamente reconoce lo que aprendió sino que ahora atiende al cómo aprende, al 
por qué aprende, al cuándo aprende mejor, es decir cómo sabe lo que sabe. 
Las nuevas teorías de la mente exploran en la actualidad, cuándo un niño es capaz 







La investigación señala que bastante antes de ingresar a la escuela, los niños ya 
pueden explorar cómo saben y cómo aprenden los demás. 
Estas formas de inteligencia, de examen intrapersonal e interpersonal, de conciencia 
de la interacción colectiva, consolidan el proceso de razonamiento, como construcción 
personal y social. 
2.2.14 Aspectos que integran una conducta razonada 
 
Gadino (1998: 37-40) precisa los siguientes aspectos: 
 
A. Recuperar Información 
 
• Recordar qué sabemos de un contenido determinado. 
 
• Buscar otras fuentes de información. 
 
• Seleccionar las informaciones relevantes. 
 
• Elaborar preguntas con un objetivo determinado. 
 
• Conectar las huellas o indicios a la situación total. 
 
• Establecer una red conceptual. 
 
• Recordar otros datos a partir del mapa conceptual. 
 






• Observar el entorno con todos los sentidos. 
 
• Observar a los demás en la mayor cantidad de aspectos. 
 
• Observarse a sí mismo. 
 
• Diferenciar la realidad de la representación de la misma. 
 






• Observar cómo cambian las cosas. 
 




• Comparar buscando semejanzas. 
 
• Comparar buscando diferencias. 
 
• Transferir información a partir de las semejanzas. 
 
• Clasificar por uno o más caracteres. 
 
• Ordenar según un criterio. 
 
• Captar las propiedades de las clasificaciones y las ordenaciones. 
 
• Incluir por niveles de generalidad conceptual. 
 




• Ubicar un objeto en el espacio en relación a uno mismo y a otros seres u objetos. 
 
• Ubicar un suceso en el tiempo atendiendo a lo que lo precedió, lo que aconteció 
simultáneamente y lo que siguió. 
• Presumir la función de un objeto o persona dado el contexto en que se encuentra. 
 
• Imaginar transformaciones en el espacio. 
 




• Cumplir y explicitar las reglas de un juego conocido. 
 
• Cambiar colectivamente las reglas de un juego y realizarlo de acuerdo a este nuevo 
reglamento. 






• Descubrir las partes de las cosas y sus funciones, mutuamente dependientes. 
 
• Reconocer en el entorno sistemas autorregulados. 
 
• Encontrar la interrelación de un sistema con otro. 
 
• Diagramar organigramas. 
 
• Manejar modelos para operaciones de conjuntos (producto cartesiano), aritmética 
(sumar, restar), para cambios en el lenguaje (género, número), para pasos de una 
actividad (diagrama de flujo). 
• Planificar totalmente los pasos a dar para solucionar un problema gráfico, aritmético o 
construir un objeto. 
• Aplicar la operación o utilizar el instrumento correspondiente, para la obtención de 
datos o la construcción de objetos. 
F. Inferir 
 
• Derivar información de otra dada. 
 
• Reconocer ritmos o ciclos y darles continuidad. 
 
• Deducir conclusiones. 
 
• Comprender la implicancia lógica. 
 
• Reconocer inferencias correctas e incorrectas. 
 
• Generalizar a partir de regularidades reconocidas. 
 
• Anticipar posibles fenómenos o resultados, en función de los antecedentes. 
 
• Reconocer y plantear solución a un problema que escapa a las explicaciones o 
soluciones conocidas. 
• Determinar un campo de causas posibles de un fenómeno. 
 
• Investigar con técnicas estadísticas. 
 










• Comunicar lo que se sabe en ese momento. 
 
• Diferenciar los modos de la comunicación: gestos, señales, signos, gráficas. 
 
• Seguir instrucciones con exactitud. 
 
• Traducir códigos. 
 
• Explicar o inventar expresiones. 
 
• Encontrar la idea principal de un texto o sintetizar la información. 
 
• Reconstruir un texto a partir de sus ejes temáticos. 
 
• Encontrar ejemplos para un concepto expresado teóricamente. 
 
• Descubrir contradicciones o complementaciones entre varias fuentes de información. 
 
• Argumentar acerca de las propias ideas. Intercambiar ideas, reconociendo la validez de 
las ideas de los otros y encontrando puntos comunes entre ideas distintas. 
H. Actividades de Metaconocimiento 
 
• Pensar en voz alta y oír a los demás en la misma práctica. 
 
• Conocer las propias posibilidades, para generar autoconfianza. 
 
• Conocer las posibilidades de los demás, para generar en el grupo autoconfianza 
colectiva. 
• Planificar construcciones entre varios, coordinando las acciones. 
 
• Elaborar colectivamente un juicio crítico, luego de llevar a cabo proyectos comunes. 
 
2.2.15 Resolución de problemas 
 
El estudio fue realizado por George Pólya quién nació en Hungría en 1887. 
 
Obtuvo su doctorado en la Universidad de Budapest y en su disertación para 






Federalen Zurich, Suiza. En 1940 llegó a la Universidad de Brown en E.U.A. y pasó a la 
Universidad de Stanford en 1942. 
Su famoso libro Cómo Plantear y Resolver Problemas, traducido en 15 idiomas, 
introduce su método de cuatro pasos junto con la heurística y estrategias específicas útiles 
en la solución de problemas. Otros trabajos importantes de Pólya son Descubrimiento 
Matemático (I y II), y Matemática y Razonamiento Plausible (I y II). 
Pólya enriqueció la matemática con un importante legado en la enseñanza de 
estrategias para resolver problemas. 
La heurística tenía por objeto el estudio de las reglas y de los métodos de 
descubrimiento y de la invención. 
La heurística moderna, inaugurada por Pólya con la publicación de su obra 
Howtosolveit (Pólya, 1945) trata de comprender el método que conduce a la solución de 
problemas, en particular las operaciones típicamente útiles en este proceso. Pólya no 
definió lo que entendía por problema cuando escribió su libro en 1945. 
Sin embargo, en su libro Mathematical Discovery (Pólya, 1961) se vio obligado a 
proporcionar una definición. Tener un problema significa buscar de forma consciente una 
acción apropiada para lograr un objetivo claramente concebido pero no alcanzable de 
forma inmediata. 
Otra definición, parecida a la de Pólya, es la de Krulik y Rudnik. Un problema es 
una situación, cuantitativa o de otra clase, a la que se enfrenta un individuo o un grupo, que 
requiere solución, y para la cual no se vislumbra un medio o camino aparente y obvio que 










El individuo o grupo debe aceptar el problema, debe existir un compromiso formal que 
puede ser por motivaciones tanto externas como internas. 
• Bloqueo 
 




El compromiso personal o del grupo exige la exploración de nuevos métodos para 
atacar el problema. 
Borasi (1986) en uno de los primeros intentos en clarificar la noción de problema 
originada por su interés en mejorar la enseñanza de la resolución de problemas, utiliza los 
siguientes elementos estructurales para una tipología. 
 
 
• El contexto del problema, y la situación en la cual se enmarca. 
 
• La formulación del problema y la definición explícita de la tarea a realizar. 
 
• El conjunto de soluciones que pueden considerarse como aceptables para el problema. 
 























Única y explícita 
 





Explícito en el 
texto 
 
Única y explícita 
 





Explícito en el 
texto 
 
Única y explícita 
 
Única y exacta 
Elaboración de un 
nuevo algoritmo. 
Acto de ingenio. 
 
PRUEBA DE UNA 
CONJETURA 
 
En el texto y 




Única y explícita 
 
Por lo general 





elaboración de nuevos 
algoritmos. 
 
PROBLEMAS DE LA 
VIDA REAL 
 
Solo de forma 








































La descripción clásica y conocida del proceso de resolución de problemas es la de George 
Pólya (1972) según la cual, para resolver un problema se necesita: 
 
1. Comprender el problema. 
2. Concebir un plan. 
 
3. Ejecutar el plan. 
 
4. Examinar la solución obtenida. 
 
La primera etapa es de familiarización con el problema y su objetivo es provocar la 
inspiración mediante la concepción de un plan, el cual, una vez desarrollado, se verá o no 
confirmado mediante el examen de la solución obtenida. Estas fases no siguen 






resolución y, es más, algunas secuencias del proceso son difíciles de encuadrar en algunas 
de ellas. 
Callejo (1994: 21-45) opina que la resolución de un problema es una de las 
actividades humanas más complejas porque en ella intervienen no solo conocimientos sino 
también afectos y porque está influenciada por el contexto en que se presenta el problema. 
Se trata de una tarea que se puede aprender, pero de la que no se sabe muy bien cómo se 
pueda enseñar a todos los alumnos, y no solo a los más capaces y a los más motivados por 
la Matemática. 
Se profundizará en los procesos que rigen la resolución de problemas, tanto desde 
el punto de vista de las experiencias de algunos matemáticos que han manifestado cuáles 
son los procesos de su pensamiento ante esta actividad, como desde el punto de vista de la 
investigación didáctica. 
El proceso de resolver problemas 
 
La palabra problema se utiliza frecuentemente en el ámbito de la educación 
matemática para designar cuestiones de diversa naturaleza a las que debe responder el 
alumno. Viene a ser como “un cajón de sastre” que reúne actividades que se proponen a los 
estudiantes persiguiendo distintas finalidades y cuya resolución exige aplicar diferentes 
conocimientos, habilidades y capacidades que normalmente forman parte de la 
programación de Matemática. 
Actualmente se delimita el significado de este término en el ámbito escolar 
atendiendo a distintos puntos de vista, el psicológico (el sujeto que aborda el “problema” y 
los procesos mentales implicados en su resolución), el curricular (el papel que juegan los 
“problemas” en la enseñanza de la Matemática), el matemático (qué es un “problema”) y el 






Punto de vista de algunos matemáticos 
 
Aún se está lejos de establecer una teoría que explique cómo se produce la 
resolución de problemas, sin embargo se conocen algunos de los fenómenos que tienen 
lugar en el transcurso de este proceso, descritos de forma magistral por Henri Poincare, en 
la célebre conferencia que desarrolló ante la Sociedad de Psicología de París; también se 
conocen las diferentes formas en que los matemáticos se aproximan a los problemas que 
fueron expuestos por Jacques Hadamard a partir del testimonio de matemáticos ilustres. 
Por último, George Pólya ha descrito algunas de las estrategias que se suelen 
utilizar para resolver problemas. 
Etapas en la resolución de un problema 
 
Las cuatro etapas del acto creativo descritas por Wallas (1926) familiarización, 
incubación, inspiración y verificación se reconocen universalmente y se pueden aplicar a la 
resolución de problemas. 
En efecto, ante esta tarea se comienza con un trabajo consciente de preparación o 
de familiarización que conducirá a la comprensión de los mecanismos de la situación; se 
continúa con un período inconsciente o semiconsciente de incubación de las ideas con las 
que se ha trabajado en la fase anterior; a la incubación suele seguir la inspiración o 
iluminación acerca de la forma de relacionar los elementos del problema y llegar a la 
solución; por último, está la fase de verificación de esta solución. 
Familiarización 
 
En la fase de familiarización se trata de comprender la significación global de la 
situación planteada para buscar posibles estrategias de resolución, varias mejor que una, y 
esto por dos razones: porque de la calidad surge la cantidad y porque la primera idea que 






investigador se parece a un buen general, sabe que un ataque bien preparado puede fracasar 
y prevé una línea de retirada. 
Un buen plan debe elaborarse de manera flexible y bastante adaptable para 
responder a las dificultades imprevisibles que se encontrarán. 
Para buscar estas estrategias es necesario a veces explorar casos particulares, casos 
límites o casos análogos a aquel que plantea el problema. Algunas técnicas pueden ayudar: 
reformular el problema, por ejemplo, cambiando de contexto matemático; intentar 
diferentes representaciones gráficas de la situación, colorear estas representaciones o 
concebirlas de forma dinámica; descomponer o recomponer la situación; cambiar la 
función de los elementos que intervienen en la misma (de Bono, 1972). 
También pueden servir de guía en esta fase los consejos o estrategias heurísticas 
descritas por Pólya (1972). Estas estrategias son, a su juicio, naturales, simples, triviales y 
surgen del sentido común y los individuos suelen trabajar con ellas sin explicitarlas. 
Incubación 
 
Al trabajo consciente de familiarización con el problema, suele seguir en ocasiones 
un período en el que la mente se ocupa de otras cosas. Como señaló Hadamard (1975: 
106). Todo trabajo mental, y en particular el trabajo de descubrimiento, implica la 
cooperación del inconsciente. Ya sea superficial, ya sea (bastante a menudo) más o menos 
profundo; en este inconsciente se produce, tras un trabajo preliminar consciente; el 
desencadenamiento de ideas, que Poincaré ha comparado con una interacción de átomos en 
orden más o menos disperso. 
Inspiración 
 
Un verdadero problema de investigación no se suele resolver de una sola vez sino que 






una inspiración total o parcial. La inspiración es el momento en que se ve claro, el 
momento del “eureka” de la recompensa al esfuerzo y al trabajo, y conduce a la 
elaboración de una estrategia de resolución que consta a su vez de varios procesos 
simultáneos: 
• La formalización de la situación en un contexto matemático, que puede ser o no el 
mismo que aquel en que venía formulado el problema. Precisamente uno de los 
bloqueos en la resolución de un problema es querer hacerlo en el mismo contexto en 
que ha sido planteado. 
• El empírico de un modo de razonamiento (inducción, deducción, analogía, reducción al 
absurdo, progresivo, regresivo, por casos). 
• La representación gráfica de la situación o la elección de una notación adecuada para 
manejar de forma operativa los datos y las relaciones del problema. 
• La aplicación de una o de varias heurísticas. 
 
Este proceso que conduce a la inspiración se asemeja según Pólya (1966: 464-465) al 
quehacer de una ciencia experimental. 
En la ciencia, como en la vida diaria, cuando nos enfrentamos a una nueva situación, 
nuestra primera respuesta suele ser una intuición. 
Puede ser que la intuición no dé en el blanco, pero lo intentamos, y de acuerdo al grado de 
éxito obtenido, la modificamos más o menos. 
Así, después de varios ensayos y modificaciones, empujados por la observación y 
conducidos por la analogía, podemos llegar a una intuición más satisfactoria. 
El resultado del trabajo creador del matemático es el razonamiento demostrativo, una 








Tras el trabajo creador que ha conducido a la elaboración de un plan de solución 
viene el proceso de verificación de la solución por medio de un razonamiento 
demostrativo. 
Unas veces se confirma la inspiración con una demostración y otras veces sucede lo 
contrario. La verificación es pues un momento de emociones fuertes que puede resultar 
gozoso o descorazonador. 
Pautas para la resolución de problemas 
 
La guía de pautas para la resolución de problemas está basada en la muy extensa de 
Pólya, en ciertos aspectos del modelo de Burton, Mason y Stacey, así como de algunas 
orientaciones de Schoenfeld. 
Abordaje 
 
1. Comprender el problema 
 
• Leer despacio el problema. 
 
• ¿Cuáles son los datos? (lo que se conoce). 
 
• ¿Cuál es la incógnita? (lo que se busca). 
 
• Tratar de encontrar la relación entre los datos y la incógnita. 
 




2. Concebir un plan 
 
• ¿Este problema es parecido a otros que ya se conoce? 
 






• Imaginarse un problema parecido, pero más sencillo. 
 
• Suponer que el problema ya está resuelto. ¿Cómo se relaciona la situación de llegada 
con la de partida? 




3. Llevar a cabo el plan 
 
• Al ejecutar el plan, comprobar cada uno de los pasos. 
 
• ¿Se puede ver claramente que cada paso es correcto? 
 
• Antes de hacer algo piensa. 
 
• ¿Qué se consigue con esto? 
 
• Acompañar cada operación matemática de una explicación, contando lo que se hace y 
para qué se hace. 
• Cuando se tropiece con alguna dificultad que deja bloqueado, hay que volver al 
principio, reordenar las ideas y probar de nuevo. 
Revisión 
 
4. Reflexión sobre el proceso seguido. Revisión del plan 
 
• Leer de nuevo el enunciado y comprobar que lo que se pedía es lo que se ha 
averiguado. 
• Fijarse en la solución. ¿Te parece que lógicamente es posible? 
 
• ¿Se puede comprobar la solución? 
 
• ¿Hay algún otro modo de resolver el problema? 
 







• Utilizar el resultado obtenido y el proceso que se ha seguido para formular y plantear 
nuevos problemas. 
Puntos de especial relevancia 
 
a) Plantear el problema de otra manera supone una mayor comprensión del enunciado y 
puede facilitar la resolución, porque después se puede ver más sencillo. 
b) Antes de hacer algo en la resolución de un problema, debemos motivar a los alumnos 
para que se vayan planteando lo que van a adelantar con cada cosa que vayan haciendo. 
Porque no se trata de hacer cálculos así como así. Y esto es lo que ocurre 
habitualmente: muchos alumnos se ponen a calcular sin más, hacer por hacer; se hacen 
cálculos, pero no se progresa hacia la solución. 
c) Cada operación matemática debe ir acompañada de una explicación de lo que se hace 
y para qué se hace. 
El expresar el proceso de resolución: 
 
• Aumenta la comprensión del problema. 
 
• Permite repasar o recorrer el camino desde el principio al fin. 
 
• Ayuda a controlar la resolución del problema porque todo está delante de quien lo 
resuelve. 
• Facilita la valoración del profesor, puesto que es posible analizar los procesos y no 
solo los resultados. 
d) La revisión del proceso seguido, una vez que ha concluido la resolución, es una parte 
muy importante. Permite juzgar lo razonable de un resultado, plantearse si hay otras 
maneras de resolverlo y considerar la posibilidad de otras soluciones. 
A menudo deben proponerse problemas que sean resueltos en grupos de alumnos, para 






preguntas. En todo caso, los diferentes enfoques, estrategias y modos de resolver un 
problema deben discutirse en la clase, destacando por parte del profesor los modos más 
creativos y originales, dando la oportunidad de que todos expresen oralmente sus 
argumentos y de que, en definitiva, todos aprendan de todos. 
Distintas formas de aproximarse a un problema 
 
Hadamard (1975: 96) ha señalado que el trabajo preliminar de familiarización con 
el problema, la incubación y la iluminación, “parecen tener lugar de forma análoga en 
muchos investigadores en Matemática. Por el contrario, las representaciones concretas 
están lejos de ser las mismas para todos”. 
Las diferencias están ya sea en la naturaleza de las representaciones, ya sea en la 
forma en que influyen en el trabajo mental. Está claro que algunos tipos de 
representaciones pueden dar al pensamiento un curso más lógico, otros un curso más 
intuitivo. 
Se utilizan generalmente imágenes y estas son a menudo de naturaleza geométrica 
(107-108). Estas representaciones concretas, son generalmente utilizadas por el espíritu 
para fijar combinaciones (de ideas) y hacer de ellas la síntesis (106). 
Poincaré (1932) ha descrito dos tipos de espíritus matemáticos, el lógico y el 
intuitivo. Hadamard no estaba completamente de acuerdo con la descripción de los 
espíritus lógicos de Poincaré porque creía que la lógica interviene después de una intuición 
inicial. 
Hadamard ha caracterizado estos estilos según que la familiarización, la incubación 
y la iluminación se desarrollen más o menos profundamente en el inconsciente; que el 







Según Hadamard, en los espíritus lógicos, la zona donde las ideas se combinan es 
bastante superficial, el pensamiento está bastante dirigido y las representaciones auxiliares 
son más bien palabras; en los espíritus intuitivos la zona en que las ideas se combinan es 
profunda, la dispersión de ideas grande y las representaciones auxiliares son imágenes. 
A partir de las clasificaciones anteriores, Krutetskii (1976) ha distinguido tres 
espíritus matemáticos en los alumnos: analítico, geométrico y una combinación de ambos, 
el armónico. 
En los primeros predomina el componente lógico verbal sobre el visual pictórico y 
trabajan con esquemas abstractos incluso en aquellos problemas que sugieren conceptos de 
tipo visual. 
En los segundos, por el contrario, domina el componente visual pictórico de la 
lógica verbal; necesitan interpretar y expresar visualmente relaciones matemáticas 
abstractas y suelen utilizar representaciones gráficas para resolver problemas. 
En los terceros hay una combinación de ambos componentes, aunque puede primar 
uno sobre el otro. 
Emociones 
 
La afectividad juega un papel importante en el proceso de resolución de un 
problema. 
El matemático Halmos (1991) ha señalado que el estilo matemático está 
relacionado con las emociones. Un matemático es una persona y tiende a sentir emociones 
fuertes en qué parte de la Matemática está dispuesto a soportar y naturalmente, emociones 






Pero también se experimentan sentimientos a lo largo de las etapas que se siguen en 
la resolución de un problema. 
Estos sentimientos pueden hacer de motor que impulse para buscar una solución o, 
por el contrario, bloquear dicho proceso debido al peso de las emociones negativas. 
Durante la familiarización se suele experimentar una tensión en la búsqueda de un 
plan de resolución, tensión que en algunos casos puede desembocar en interés y en otros en 
ansiedad; cuando se produce la inspiración se tienen sentimientos positivos que cobran más 
o menos intensidad, según las expectativas que se tengan con el éxito de dicho plan; por 
último en el momento de la verificación de la solución se puede sentir placer o frustración, 
según que una demostración confirme o no la validez del plan previsto. 
Miguel de Guzmán (1991: 55) opina que si pretendemos mejorar nuestros procesos 
de pensamiento en el tratamiento de problemas de forma eficaz es absolutamente necesario 
disponer de técnicas que nos permitan examinarlos a fondo, compararlos con los modelos 
que nos fijamos como deseables, para así poder señalar nuestras líneas de acción y detectar 
nuestros progresos hacia el objetivo de crear en nosotros hábitos eficientes. 
2.2.16 Resolución de problemas en matemática 
 
García (2003: 22-28) manifiesta que el campo de la resolución de problemas pone 
de manifiesto, en su complejidad, las características y limitaciones cognitivas de la especie 
humana. A lo largo de la historia, las mujeres y los hombres han tenido que encontrar 
soluciones a diferentes problemas que se les han planteado, mostrando, en su resolución, 






No es de extrañar, pues, que el ser humano haya sido caracterizado como un activo 
y a veces, creativo solucionador de problemas. La especial adaptación de nuestro sistema 
cognitivo a este tipo de tareas se pone de manifiesto en el hecho de que no solo resolvemos 
problemas de múltiples clases en nuestro trabajo, sino que también pasamos algunos de los 
mejores momentos de ocio resolviendo problemas en forma de juegos. Se puede decir que 
existe un problema siempre que queremos conseguir algo y no sabemos cómo hacerlo, es 
decir, los métodos que tenemos a nuestro alcance no nos sirven. 
Dicho de otro modo, tenemos una meta más o menos clara y no existe un camino 
inmediato y directo para alcanzarla; por lo tanto, nos vemos obligados a elegir una vía 
indirecta, a hacer un rodeo. 
Por el contrario, los psicólogos asociacionistas pusieron el acento en la experiencia 
previa de los sujetos, destacando la influencia de las conexiones estímulo respuesta, 
anteriormente adquiridas, para conseguir la solución. 
Proceso de resolución de un problema 
 
Conseguir que las piezas de un rompecabezas encajen puede ser un problema, como 
también pueden serlo resolver unas ecuaciones matemáticas, calcular la trayectoria y la 
distancia que recorrerá un objeto, comentar un climagrama o escribir una redacción acerca 
de un tema concreto. 
Una manera útil de clasificar los problemas consiste en distinguir entre problemas 
bien definidos y mal definidos, aunque esta distinción debe ser entendida más como un 







En un problema bien definido, el sujeto recibe la información necesaria para 
resolverlo, y tanto la solución meta como el camino o caminos para alcanzarla quedan 
establecidos claramente en las instrucciones. 
Por el contrario, en los problemas mal definidos el sujeto no recibe en las 
instrucciones, de forma explícita, toda la información necesaria, ni existe un criterio claro 
acerca de los movimientos lícitos para alcanzar la solución meta, ni si esta ha sido 
alcanzada. 
Además de establecer submetas, los sujetos aplican al citado análisis de medios y 
fines para comparar, en cada momento, la situación vigente con la producida después de 
realizar un determinado movimiento, a fin de comprobar si nos acerca o no a la meta. 
La resolución de este problema implica los siguientes pasos: 
 
1. Representación del problema que incluye un estado inicial o punto de partida, un 
estado meta o solución y un conjunto de movimientos lícitos. 
2. Establecimiento de una serie de submetas que permiten un acercamiento progresivo a 
la solución. 
3. Aplicación de la estrategia medios fines; que permite reducir las diferencias entre el 
estado inicial y el estado meta o solución. 
Estos tres pasos en la resolución de un problema ponen de manifiesto la existencia de 
dos procesos fundamentales en todo tipo de problemas. 
Un primer proceso centrado en la representación del problema, en su comprensión o, 
como se dice en psicología, en la construcción del espacio del problema. Este proceso de 
comprensión resulta clave, ya que según el espacio del problema que construye el sujeto, 






operadores o procedimientos para alcanzar la solución, esta será encontrada con mayor o 
menor dificultad. 
Este proceso de comprensión consiste en integrar la información dada en las 
instrucciones en los conocimientos previos que posee el sujeto, lo cual implica que ha de 
aportar sus conocimientos lingüísticos para establecer claramente lo que se quiere decir en 
las instrucciones, algo que no siempre resulta sencillo. 
El segundo proceso básico es el de solución por medio del cual, después de la 
exploración del espacio del problema, se selecciona y se aplican determinadas estrategias y 
procedimientos que permiten llegar a la solución. 
Una vez construido un espacio adecuado para el problema, y a partir de sus 
conocimientos anteriores, el sujeto es capaz de determinar si el problema en cuestión 
pertenece a algún tipo especial para el cual posee algún procedimiento específico o, por el 
contrario, si solo puede aplicar estrategias generales como el análisis medios fines. 
En el caso de que ninguna de estas estrategias surgidas de la representación realizada 
por el sujeto le permita alcanzar la solución, el sujeto se verá obligado a reactivar el 
proceso de comprensión, construyendo un nuevo espacio del problema. 
Resolución de problemas y la educación 
 
La escuela es para el niño un lugar en el que aprende a resolver problemas 
diferentes. Aprende a descodificar el lenguaje otorgando un significado a un conjunto de 
signos impresos en un papel, a planificar y codificar sus ideas, conocimientos y opiniones 
cuando intenta escribir una redacción o redactar un examen, a realizar cálculos numéricos 






Estas conductas, y otras, implican la resolución de un problema, por lo que el 
alumno recibe un conjunto de conocimientos que le capacitarán para resolver estos 
problemas u otros con los que se encontrará en su vida adulta. 
Estos conocimientos le permitirán comprender adecuadamente los problemas, 
reconociendo su parecido con otros ya encontrados en el pasado y para los cuales posee 
algún procedimiento de resolución. Los conocimientos, por lo tanto, tienen una gran 
importancia en la resolución de problemas en un doble sentido. 
En primer lugar, porque a partir del conocimiento conceptual del sujeto se produce 
la comprensión, la construcción del espacio del problema, lo cual resulta clave para su 
posible solución. 
En segundo lugar, porque además del conocimiento conceptual, la educación 
también proporciona al alumno conocimientos sobre cómo resolver los problemas, qué 
métodos y procedimientos utilizar. 
Entre estos procedimientos, tal como los matemáticos han apuntado, están los 
métodos algorítmicos, que especifican detalladamente en un número finito de pasos cómo 
se puede conseguir la solución, y los procedimientos heurísticos, que permiten una 
búsqueda más rápida y sencilla de la solución, aunque no siempre permiten llegar a ella. 
A menudo se ha destacado el hecho de que el funcionamiento cognoscitivo humano 
es más heurístico que algorítmico, que nuestro sistema cognoscitivo se adapta mejor a los 
métodos rápidos aunque sean inseguros que a los que resultan lentos y pesados, aunque 






Precisamente, para asegurar la consecución de la solución de muchos problemas, 
durante el período de aprendizaje, el ser humano debe adquirir un conjunto de algoritmos 
de amplia utilización que, como en el caso de los cálculos aritméticos, le serán 
imprescindibles. 
En otros casos, ya sea por la inexistencia de algoritmos o por su carácter demasiado 
lento, lo más útil es la adquisición de heurísticos, de estrategias falibles pero que aplicadas 
con cuidado y control conducen de forma económica a una solución. 
Una persona experta en un campo determinado tiene un conocimiento conceptual 
organizado y jerarquizado que le permite comprender la naturaleza exacta del problema 
que se le plantea y, al mismo tiempo, posee los procedimientos y las estrategias que debe 
aplicar para su resolución. 
Ahora bien, los conocimientos previos que tan necesarios son para la comprensión 
y resolución de un problema, pueden ser también fuente de conductas si no erróneas, sí 
mecánicas y poco creativas. 
Este hecho, denominado por los psicólogos disposición y muy conocido por el 
docente, se pone de manifiesto cuando el alumno aplica mecánicamente un procedimiento 
complejo y de difícil resolución, generalmente un algoritmo, en un problema que tiene una 
solución mucho más sencilla y rápida. 
Este tipo de conductas tan generales en el mundo educativo se deben, entre otras 
razones, a una comprensión superficial del problema. Ello resulta completamente normal si 
el alumno ha aprendido los conceptos que subyacen en el problema de una manera 
repetitiva y no significativa, o lo que es lo mismo, si lo único que ha hecho es aprender un 






Lo que queremos destacar es la importancia que tienen los métodos de enseñanza 
significativos para la consecución de la resolución de problemas y que, contrariamente, los 
métodos repetitivos, además de conducir a soluciones poco creativas, incapacitan al 
alumno muchas veces para resolver el problema por el hecho de no coincidir exactamente 
con los ejemplos ya utilizados en clase. 
Solo mediante una comprensión profunda del problema, a partir de los conceptos 
adquiridos significativamente en el aula, el alumno puede encontrar la estrategia adecuada 
para su resolución. Hemos querido destacar el papel de los conocimientos previos en la 
resolución de problemas porque así hemos destacado también la función clave que en este 
aspecto tiene la educación que, en los diferentes niveles, reciben nuestros alumnos. 
Lo propuesto por Pólya: 
 
1. Comprender el problema, estableciendo cuál es la meta y los datos y condiciones de 
partida. 
2. Idear un plan de actuación que permita llegar a la solución, conectando los datos con la 
meta. 
3. Llevar a cabo el plan ideado previamente. 
 
4. Mirar atrás para comprobar el resultado y revisar el procedimiento utilizado. 
 
Cada uno de estos pasos es fuente, a menudo, de errores por parte de los sujetos. 
 
Hemos analizado, con cierta profundidad, los dos primeros por su importancia central. 
Ahora bien, no debemos olvidar que muchas veces .los errores surgen en las fases 3 y 4. 
Por lo tanto, debemos insistir con nuestros alumnos en los cuatro puntos citados 
anteriormente que, aunque están desarrollados por y para la matemática, tienen una 






Abrantes (2003: 27-33) precisa que la resolución de problemas era entendida en un 
sentido amplio que destacaba el trabajo en torno a situaciones problemáticas y procesos 
como experimentar, conjeturar, matematizar, probar, generalizar y discutir. Al mismo 
tiempo, se consideraba que el trabajo de los alumnos y las alumnas debería constituir para 
ellos una verdadera y significativa experiencia matemática, con valor propio, y no como 
mera preparación para estudios posteriores. 
Matemática como interpretación e intervención 
 
Una de las tareas más importantes en la educación matemática, que pretende servir 
a las necesidades de la generalidad de los estudiantes es hacer visible el papel que la 
matemática tiene en el mundo (Niss, 1992). 
La actividad del alumnado podrá tomar diferentes formas, desde proyectos hasta 
actividades menos prolongadas de exploración e investigación. Lo que parece esencial es 
que mantenga un carácter de situación problemática que hay que afrontar. 
En nuestra experiencia, uno de los contenidos que había que cubrir con el trabajo de 
proyectos fue que las relaciones de la matemática con la realidad se hicieran más claras y 
más significativas para los alumnos y alumnas. 
Cuando se pide a un alumno o a una alumna un informe escrito acerca de la 
solución de un problema de matemática, se ven inmersos en una actividad muy parecida a 
la de escribir una redacción. Tienen que plantear cómo organizarán el contenido, qué es lo 






Ideas, pautas y estrategias heurísticas para la resolución de problemas 
 
García (2003: 95-107) plantea que resolver un problema es encontrar un camino allí 
donde no se conocía previamente alguno, encontrar la forma de salir de una dificultad, de 
sortear un obstáculo, conseguir el fin deseado, que no se consigue de forma inmediata, 
utilizando los medios adecuados. 
La resolución de problemas es considerada en la actualidad la parte más esencial de 
la educación matemática. Mediante la resolución de problemas, los estudiantes 
experimentan la potencia y utilidad de la matemática en el mundo que les rodea. 
El párrafo 243 del Informe Cockroft señala en su punto quinto que la enseñanza de 
la Matemática debe considerar la “resolución de problemas, incluyendo la aplicación de las 
mismas a situaciones de la vida diaria”. 
En el libro de Hofsdadter Gódel Escher y Bach, se dice que las capacidades básicas 
de la inteligencia se favorecen desde la matemática a partir de la resolución de problemas, 
siempre y cuando los problemas no sean vistos como situaciones que requieran una 
respuesta única (conocida previamente por el profesor que encamina hacia ella), sino como 
un proceso en el que el alumno estima, hace conjeturas y sugiere explicaciones. 
Antes de seguir adelante, conviene hacer una distinción entre problemas y ejercicios. 
 
En los ejercicios, el resolutor dispone de un algoritmo que una vez aplicado le lleva 
a la solución. En estos casos, el único problema, si así puede llamársele, estriba en 
averiguar el algoritmo que hay que aplicar. 
Cuando se trata de problemas, el resolutor ha de resolver una situación usando los 






procedimiento a mano para resolverlo, pero sí tiene conocimientos matemáticos y 
heurísticos para avanzar en la resolución del problema. 
El proceso de enseñanza aprendizaje de la resolución de problemas lleva mucho 
tiempo; los resultados tardan en llegar. En este sentido, cabe advertir que sería bueno 
trabajar con los mismos alumnos dos o tres años seguidos. 
Partiendo, pues, de las condiciones de tiempo y continuidad, es preciso reconocer 
que como profesores podemos servir de ayuda en la adquisición y consolidación de 
herramientas para la resolución de problemas. 
Numerosos estudios confirman que con la enseñanza de pautas, estrategias y 
técnicas se consiguen más y mejores resolutores que con la mera práctica espontánea en 
resolver problemas. 
Dicho de otro modo, la habilidad para resolver problemas no solo se adquiere 
resolviendo muchos problemas, sino tomando soltura y familiaridad con una gama de 
técnicas de resolución, conocidas por heurísticas. 
Como profesores tenemos que esforzarnos por desarrollar en los alumnos la 
confianza para abordar y resolver problemas. Para ello evitaremos la tentaciòn de 
interrumpir los procesos de resolución con indicaciones que lleven a soluciones rápidas y 
elegantes. 
Esas indicaciones evitan las dificultades, en vez de superarlas, y no facilitan la 
confianza y la autonomía de los alumnos. Por otro lado, si el problema que proponemos no 
es adecuado al nivel de los alumnos, la falta de ayudas y orientaciones puede llevar al 






El equilibrio entre demasiada y poca intervención es, sin duda alguna, la clave para 
ayudar a nuestros estudiantes en la resolución de problemas. 
Los buenos resolutores de problemas se caracterizan por disponer de: 
 
1. Conocimientos matemáticos adecuados a los problemas con los que se de enfrentar. 
 
2. Conocimiento de estrategias heurísticas. 
 
3. Deseo de resolver el problema, una vez que lo ha aceptado como tal, es decir, que lo ve 
asequible para él y que le resulta interesante de resolver. 
2.2.17 Aprendizaje por resolución de problemas 
 
Sanjurjo (1994: 77-94) manifiesta que los métodos, procedimientos, recursos y técnicas 
son elementos constitutivos de la instrumentación didáctica. La cual se inserta, en el 
contexto del currículo, con una gama de determinaciones institucionales y sociales. 
Detengámonos en la instrumentación didáctica para caracterizarla como la organización de 
los factores que intervienen en el proceso de enseñanza aprendizaje, a fin de facilitar, en un 
tiempo determinado, el desarrollo de las estructuras cognoscitivas, la adquisición de 
habilidades y los cambios de actitud en el alumno (Morán Oviedo, 1981). 
Para que la selección y uso de los métodos y técnicas sean racionales y críticos, es preciso 
tener en claro: 
• Qué aprendizajes queremos que se produzcan en el alumno. 
 
• Con qué instrumentos del sujeto contamos (estructuras cognoscitivas. potencial de 
movilización de la afectividad, habilidades intelectuales y manuales, actitudes referidas 
a la relación con los otros, con el objeto de conocimiento). 






• Por qué escogemos ese método (o técnica) y no otro. 
 
• Qué podemos esperar del método (o técnica) elegido, en función de nuestra 
experiencia. 
• Qué hipótesis podemos aventurar respecto de sus resultados Tengamos en cuenta que 
los métodos de enseñanza no son buenos o malos, adecuados o inadecuados en 
términos absolutos, sino en función de que la ayuda pedagógica que ofrezcan esté 
ajustada a las necesidades de los alumnos (Coll. C. 1990: 185). 
La selección de un método determinado debe estar precedida por una reflexión acerca 
de los aspectos puntualizados. Y en un nivel de mayor profundidad, debe conducirnos a 
establecer la relación existente entre el método y los conceptos de aprendizaje, de 
conocimiento, de ciencia y en última instancia, con la concepción del mundo y del hombre 
que sostenemos. 
Enseñar a pensar 
 
Enseñar a pensar a los estudiantes es uno de los problemas que se menciona en 
buena parte de los proyectos educativos. A manera de aclaración se cita expresiones tales 
como: pensar eficazmente, formular juicios atinados, pensamiento reflexivo, pensamiento 
crítico, pensamiento científico, pensamiento creador. 
Creemos estar seguros de saber qué significa cada una de esas expresiones. Sin 
embargo, el término pensamiento se usa indiscriminadamente para referirse casi a 
cualquier operación mental. 
Con frecuencia se lo emplea de una manera vaga y descuidada: por ejemplo se llama 
pensamiento a la recordación, a la imaginación, a la creencia. Pero el pensamiento no es ni 






recurra a todas esas actividades. Trataremos de caracterizar algunas de las expresiones 
mencionadas. 
• El pensamiento reflexivo está constituido por toda consideración activa, persistente y 
cuidadosa de cualquier creencia o presunta forma de conocimiento, a la luz de los 
fundamentos que las sustentan y de las posteriores conclusiones hacia las cuales 
tienden (Dewey, J. 1965: 40). 
• El pensamiento creador se caracteriza por la producción de algo nuevo, único, original, 
antes inexistentes (Burton, 1965: 40). 
• El pensamiento crítico es una forma del pensamiento reflexivo que desmenuza y ataca 
argumentos, juzga y expone sus fundamentos. 
• El pensamiento científico es también una forma de pensamiento creador porque 
produce un conocimiento que antes no existía. Es el resultado de la investigación, por 
lo tanto, es riguroso y metódico. 
A veces no se logra mejorar esos procesos. Por lo general, la causa radica en el hecho 
de que muchos docentes desconocen el proceso del pensamiento y de su desarrollo. 
También opera la creencia de que el pensamiento es algo natural como la digestión y la 
respiración; cualquiera puede pensar y cualquiera piensa. 
En consecuencia, es innecesario el aprendizaje. Es claro que el pensamiento es 
natural en el sentido de que todas las personas están capacitadas para pensar. 
Pueden recordar, asociar, generalizar y hasta extraer conclusiones. Sin embargo, el 






experiencia continuada que permita el despliegue de los procesos de pensamiento, con el 
análisis consiguiente de los propios procesos. 
Y de inmediato surge la respuesta: el pensamiento cabal ha hecho posible 
innumerables mejoras en lo que concierne al valor y seguridad de la vida, no solo mediante 
la ciencia que es, quizá, su principal beneficiaria, sino también de lo que podríamos llamar 
el sentido común o tal vez, más precisamente, el pensamiento cotidiano que se ocupa de las 
cuestiones prácticas de la vida. Todos los campos del esfuerzo humano son afectados, 
desde la crianza de los niños hasta la conducción de las relaciones internacionales. (Burton, 
1965: 11). 
Pensamiento reflexivo y la resolución de problemas 
 
Un problema es una situación que entraña un no saber, o bien, una incompatibilidad 
entre dos ideas. Pero para que esa situación sea realmente un problema, es necesario 
alguien que lo piense y para quien exista. 
Sin embargo, para que sea efectivo el problema no basta con que haya sido captado 
y comprendido por alguien. Problema significa un obstáculo, algo con lo cual me 
encuentro delante. Pero para que ese algo sea un obstáculo, no basta con que esté allí 
delante; para que se convierta en obstáculo no es suficiente su presencia ante mí: hace falta 
que yo necesite pasar al otro lado. 
Esto me origina una situación de perplejidad que incita a la búsqueda de una salida. 
(Marías, 1960: 5-6). Desde otra mirada, podemos decir que una situación se vuelve 
problemática cuando la respuesta inmediata de una reacción habitual da pruebas de no ser 







En consecuencia, la preocupación inicial del docente debe indagar qué problemas 
se presentan espontáneamente en la vida de los estudiantes y que recursos son accesibles a 
las instituciones, para presentarles problemas reales, tales como los que, en la profesión 
elegida o en otros aspectos de la vida deberá enfrentar. 
Tipos de problemas 
 
Hay problemas de distintos niveles de complejidad, amplitud y sutileza hasta llegar 
a los difíciles esfuerzos para formular una teoría científica. Hay que hacer una distinción 
entre dos tipos de problemas: problemas prácticos y problemas intelectuales. Los 
problemas prácticos están motivados por una necesidad de actuar. El sujeto se encuentra 
ante la necesidad de resolver una situación práctica específica. 
Los problemas intelectuales están motivados por una necesidad de comprender, de saber, 
más precisamente, una necesidad de conocer. En cualquiera de las dos esferas aparecen 
para el estudiante variados problemas y en cada una puede tener experiencia y hasta 
entrenamiento para resolver problemas. 
Fases de la resolución de problemas 
 
El proceso de resolución de problemas constituye una unidad orgánica y por tanto, 
debemos reconocer que cualquier fraccionamiento del proceso es artificial. 
No obstante, a los efectos didácticos, puede ayudarnos dividir el proceso en fases. 
 
Dewey, determina lo siguiente: 
 
a. Reconocer el problema 
 
El camino hacia el objetivo sufre un bloqueo y la conducta habitual no resulta exitosa 







b. Aclarar el problema 
 
El problema, que es percibido al comienzo sólo en términos generales, se hace más 
preciso y específico, respecto de qué resultado debe alcanzarse y qué se sabe o bien, qué 
recursos están a su alcance. 
c. Proposición de una hipótesis para la resolución del problema 
 
Surgen propuestas específicas que sugieren cursos de acción para manejarse dentro de 
la situación problemática. 
d. Razonamiento de las inferencias de la hipótesis 
 
Uniendo la hipótesis y los hechos relevantes que le son conocidos, el sujeto infiere lo 
que se desprende de la hipótesis que él considera. 
Verificación de la hipótesis 
 
Las conclusiones que surgen de la hipótesis se comprueban con hechos conocidos o 
por experimentación reuniendo hechos nuevos, para ver si las conclusiones son válidas y si 
la hipótesis se mantiene. 
Debemos aclarar que este análisis se ha hecho con el propósito de ayudar a nuestra 
comprensión de lo que requiere la resolución de problemas. Los problemas aparecen en 
relación con las metas y propósitos individuales y grupales. 
La amplitud, el alcance de los problemas que encuentra el sujeto, están en relación con la 
amplitud de experiencias que ha tenido, con el alcance de las actividades con las cuales se 
compromete y con la amplitud de intereses que despliega. 
Para quien va a resolver el problema no solo es importante que tenga una visión 
clara de todas las condiciones que el problema presenta, sino también y esto es muy 






A menudo, los esfuerzos que hace el sujeto para resolver el problema son obstaculizados 
por el mismo sujeto quien introduce restricciones adicionales que no son inherentes al 
problema. 
Aprendizaje de técnicas de resolución de problemas 
 
Cuando reconocemos la relación que existe entre tener conciencia de la existencia 
de problemas en un área determinada y tener experiencia en esa área, podemos ver que la 
Escuela, desde su primer nivel, puede hacer una valiosa contribución: proveer de una base 
rica y variada de experiencias. ¿Dónde?, ¿Cuándo?, ¿Cómo? 
Cuanto más ampliamente la Escuela pueda llegar más allá del ámbito de la clase y 
de los libros para adentrarse en una variedad de áreas de experiencia, más fácilmente el 
alumno, niño, adolescente, joven podrá plantearse y descubrir problemas. 
La Escuela debe hacer lo posible por mantener viva y desarrollar la actitud 
indagadora de la curiosidad infantil, así como la actitud cuestionadora del adolescente y del 
joven. 
Cuando la escuela provee una atmósfera favorable a las preguntas que acepta los 
cuestionamientos aun cuando ellos pueden ser perturbadores en el momento y una actitud 
que estimule a formular preguntas y a buscar respuestas, está abriendo caminos para que el 
niño, el adolescente, el joven se aproximen al mundo como un lugar a ser explorado, 
interrogado, sentido, Interpretado, interpelado. 
El hecho de descubrir un problema, de plantearse frente a él, de abordarlo, en fin, 
reclama, como primera actitud, la aclaración del mismo. Y la efectiva aclaración de un 
problema demanda, por un lado, una base de conocimientos que puedan ser relacionados 
con el problema presente y la efectiva capacidad para obtener más información y para 






Por otra parte, reclama actitudes tales como suspender el juicio, analizar las 
hipótesis, explorar totalmente el área del problema. Aquí tenemos un conjunto de aptitudes 
y capacidades que la escuela deberá desarrollar, habilidades y actitudes que tratará de 
lograr. 
La escuela debe también proveer el fundamento de la información que permita al 
estudiante afrontar las bases de la solución de problemas en cualquier área, así como la 
información básica de cada área específica. Quien va a resolver problemas cuantitativos 
debe dominar conceptos y tener habilidades aritméticas. 
Sin embargo, el encuentro oportuno de esos conocimientos y habilidades para 
aplicarlos a una situación problemática, depende de la manera en que fueron aprendidos. 
La práctica rutinaria de las combinaciones aritméticas con énfasis en la automatización de 
respuestas resulta en habilidades menos transferibles a nuevas combinaciones, que cuando 
se enfatiza la estructura del sistema numérico. 
Para la resolución de problemas es útil el conocimiento organizado sobre la base de 
la estructura del campo correspondiente y relacionado con generalizaciones significativas, 
organizado por el estudiante y aplicado por él, en una variedad de contextos. No hay un 
modelo simple o rutinario para resolución de problemas que pueda ser aislado y enseñado 
en las escuelas como una unidad separada. Más bien la resolución de problemas es una 
integración de una cantidad de conocimientos más particulares, habilidades y actitudes por 
los cuales las escuelas pueden y deben preocuparse. 
Estas y muchas otras son las cualidades que la escuela debe tratar de desarrollar con 
el fin de mejorar la habilidad de los alumnos en resolver problemas y fundamentalmente, 






El método de resolución de problemas implica varias operaciones del pensamiento; 
es, podríamos decir, la puesta a punto del pensamiento reflexivo. Así, cuando los alumnos 
reúnen los datos pueden observar, identificar, clasificar, discriminar, relacionar, analizar. 
La jerarquía y la prioridad que se asigne a cada una de las operaciones, dependerá 
fundamentalmente de la naturaleza del problema. Cuando el estudiante emplea una 
operación y puede justificar su empleo, está procediendo científicamente. En cambio, 
cuando utiliza una operación que empleó en un problema distinto, sin una reflexión previa, 
efectúa una tarea mecánica; es como si incrustara un instrumento en el problema. 
El proceso de resolución de problemas abarca también la selección o invención de 
instrumentos para procesar los datos, para proponer soluciones, para interpretar y evaluar 
datos. 
Si el alumno es colocado en la situación de trabajar en cuestiones cuyas respuestas 
no conoce, deberá aprender cómo se puede obtener las respuestas y por qué medios se 
verificarán los resultados. O bien, se puede dar el caso de que invente un procedimiento 
para obtener las repuestas. 
La resolución de problemas requiere inicialmente las operaciones de reunir y 
organizar datos, tarea nada fácil para quien está familiarizado con la recepción pasiva de la 
información proveniente del docente o de los libros. La tarea de reunir datos tendrá sentido 
si se recurre a diversas fuentes (libros, revistas, un pedazo de la naturaleza, persona, según 
el caso), sí se brinda a los alumnos varios datos y se les pide que encuentren otros y por fin 
se les indica que los organicen disponiéndolos de acuerdo con un esquema que ellos 






Es importante que los docentes orienten a los estudiantes acerca de las fuentes de 
datos: qué requisitos deberán reunir para ser confiables y cuándo serán pertinentes respecto 
del problema en cuestión. 
Para que los jóvenes aprendan a resolver problemas, Raíhs y Wassennan sugieren las 
siguientes alternativas: 
• Presentar situaciones que exigen la aplicación de principios. Se plantea la situación, 
juntamente con algunos datos, y el joven debe buscar la solución. 
• Se presenta la solución de un problema y se trata de indagar cómo se ha llegado a ella. 
 
• Se plantea una situación que exige la construcción de hipótesis para hallar posibles 
soluciones. 
2.2.18 Estrategias para la solución de problemas 
 
Una estrategia se define como un artificio ingenioso que conduce a un final. 
 
Diez mandamientos para los profesores de matemática 
 
1. Interésese en su materia. 
 
2. Conozca su materia. 
 
3. Trate de leer las caras de sus estudiantes; trate de ver sus expectativas y dificultades; 
póngase usted mismo en el lugar de ellos. 
4. Dese cuenta que la mejor manera de aprender algo es descubriéndolo por uno mismo. 
 
5. Dé a sus estudiantes no solo información, sino el conocimiento de cómo hacerlo, 
promueva actitudes mentales y el hábito del trabajo metódico. 
6. Permítales aprender a conjeturar. 
 






8. Advierta que los rasgos del problema que tiene a la mano pueden ser útiles en la 
solución de problemas futuros: trate de sacar a flote el patrón general que yace bajo la 
presente situación concreta. 
9. No muestre todo el secreto a la primera: deje que sus estudiantes hagan sus conjeturas 
antes; déjelos encontrar por ellos mismos tanto como sea posible. 
10. Sugiérales; no haga que se lo traguen a la fuerza. 
 
El método de cuatro pasos de George Pólya 
 
Para involucrar a sus estudiantes en la solución de problemas, generalizó su método 
en los siguientes cuatro pasos: 
1. Entender el problema. 
 
2. Configurar un plan. 
 
3. Ejecutar el plan. 
 
4. Mirar hacia atrás. 
 
Este método está enfocado a la solución de problemas matemáticos, por ello es 
importante diferenciar entre ejercicio y problema. 
Para resolver un ejercicio, uno aplica un procedimiento rutinario que lo lleva a la 
respuesta y para resolver un problema, uno hace una pausa, reflexiona y hasta puede ser 
que ejecute pasos originales que no había ensayado antes para dar la respuesta. 
Esta característica de dar una especie de paso creativo en la solución, no importa 
qué tan pequeño sea, es lo que distingue un problema de un ejercicio. Sin embargo, es 
prudente aclarar que esta distinción no es absoluta; depende en gran medida del estadio 






Hacer ejercicios es muy valioso en el aprendizaje de la matemática. Nos ayuda a 
aprender conceptos, propiedades y procedimientos entre otras cosas; los cuales podremos 
aplicar cuando nos enfrentemos a la tarea de resolver problemas. 
Paso 1: Entender el problema 
 
1. ¿Entiende todo lo que dice? 
 
2. ¿Puede replantear el problema en sus propias palabras? 
 
3. ¿Distingue cuáles son los datos? 
 
4. ¿Sabe a qué quieres llegar? 
 
5. ¿Hay suficiente información? 
 
6. ¿Hay información extraña? 
 
7. ¿Es este problema similar a algún otro que se haya resuelto antes? 
 
Paso 2: Configurar un plan 
 
1. Ensayo y error (Conjeturar y probar la conjetura). 
 
2. Usar una variable. 
 
3. Buscar un patrón. 
 
4. Hacer una lista. 
 
5. Resolver un problema similar más simple. 
 
6. Hacer una figura. 
 
7. Hacer un diagrama. 
 
8. Usar razonamiento directo. 
 
9. Usar razonamiento indirecto. 
 
10. Usar las propiedades de los Números. 
 






12. Trabajar hacia atrás. 
 
13. Usar casos. 
 
14. Resolver una ecuación. 
 
15. Buscar una fórmula. 
 
16. Usar un modelo. 
 
17. Usar análisis dimensional. 
 
18. Identificar submetas. 
 
19. Usar coordenadas. 
 
20. Usar simetría. 
 
Paso 3: Ejecutar el plan 
 
1. Implementar las estrategias que se escogió hasta solucionar completamente el problema 
o hasta que la misma acción sugiera tomar un nuevo curso. 
2. Concederse un tiempo razonable para resolver el problema. Si no se tiene éxito solicita 
una sugerencia o hacer el problema a un lado por un momento 
3. No tener miedo de volver a empezar. Suele suceder que un comienzo fresco o una 
nueva estrategia conducen al éxito. 
Paso 4: Mirar hacia atrás 
 
1. ¿Es la solución correcta? ¿La respuesta satisface lo establecido en el problema? 
 
2. ¿Se advierte una solución más sencilla? 
 
3. ¿Se puede ver cómo extender la solución a un caso general? 
 
Sugerencias hechas para estudiantes exitosos en resolver problemas 
 
1. Acepta el reto de resolver el problema. 
 






3. Tómate tiempo para explorar, reflexionar y pensar. 
 
4. Habla contigo mismo. Hazte cuántas preguntas creas necesarias. 
 
5. Si es apropiado, trata el problema con números simples. 
 
6. Muchos problemas requieren de un período de incubación. Si te sientes frustrado, no 
dudes en tomarte un descanso, el subconsciente se hará cargo. Después inténtalo de 
nuevo. 
7. Analiza el problema desde varios ángulos. 
 
8. Revisa tu lista de estrategias para ver si una (o más) te pueden ayudar a empezar. 
 
9. Muchos problemas se pueden resolver de distintas formas, solo se necesita encontrar 
una para tener éxito. 
10. No tenga miedo de hacer cambios en las estrategias. 
 
11. La experiencia en la solución de problemas es valiosísima. Trabaje con varios de ellos, 
su confianza crecerá. 
12. Si no estás progresando mucho, no vaciles en volver al principio y asegurarte de que 
realmente entendiste el problema. Este proceso de revisión es a veces necesario hacerlo 
dos o tres veces ya que la comprensión del problema aumenta a medida que se avanza 
en el trabajo de solución. 
13. Siempre, siempre mira hacia atrás: Trata de establecer con precisión cuál fue el paso 
clave en tu solución. 
14. Ten cuidado en dejar tu solución escrita con suficiente claridad de tal modo puedas 
entenderla si la lees 10 años después. 
15. Ayudar a que otros desarrollen habilidades en la solución de problemas es una gran 







16. ¡Disfrútalo! Resolver un problema es una experiencia significativa. 
 
Modelo para la resolución con problemas de Miguel de Guzmán (1991: 80) 
 
Familiarízate con el problema 
 
• Trata de entender a fondo la situación. 
 
• Con paz, con tranquilidad a tu ritmo. 
 
• Juega con la situación, enmárcala, trata de determinar el problema, piérdele el miedo. 
 
Búsqueda de estrategias 
 




• Hazte un esquema, una figura y un diagrama. 
 
• Escoge un lenguaje adecuado, una notación apropiada. 
 




• Supongamos el problema resuelto. 
 
• Supongamos que no. 
 
Lleva adelante tu estrategia 
 
• Selecciona y lleva adelante las mejores ideas que se te han ocurrido en la fase anterior. 
 
• Actúa con flexibilidad. No te cierres en una idea. 
 
• Si las cosas se complican demasiado hay otra vía. 
 







Revisa el proceso y saca consecuencias de él 
 
• Examina a fondo el camino que has seguido. ¿Cómo has llegado a la solución? O bien, 
 
¿Por qué no llegaste? 
 
• Trata de entender no solo que la cosa funciona, sino por qué funciona. 
 
• Mira si encuentras un camino más simple. 
 
• Mira hasta dónde llega el método. 
 
• Reflexiona sobre tu propio proceso de pensamiento y saca consecuencias para el 
futuro. 
2.2.19 Resolución de problemas como propuesta didáctica 
 
El National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) propuso para la década de los 
pasados ochenta la resolución de problemas como eslogan educativo de la matemática 
escolar. 
En la enseñanza de la matemática escolar se debe poner el enfoque en la resolución de 
problemas. 
Se tienen las siguientes interpretaciones. 
 
a) Enseñar para resolver problemas 
 
• Proponer más problemas a los alumnos. 
 
• Emplear aplicaciones de los problemas a la vida diaria y a las ciencias. 
 
• No proponer solo ejercicios sino también problemas genuinos que promuevan la 
búsqueda, y la investigación. 
Ejemplos de esta última interpretación se pueden hallar en Callejo (1994), Mason (1988), 






b) Enseñar acerca de la resolución de problemas 
 
Enseñanza de la heurística. El objetivo es que los alumnos lleguen a aprender y a utilizar 
estrategias para la resolución de problemas. 
Sin embargo, parece ser que las destrezas heurísticas son las más apropiadas para tal fin. 
 
c) Enseñar vía la resolución de problemas 
 
Enseñar la matemática a través de problemas. 
 
En un seminario de profesores celebrado en La Laguna en 1982 e impartido por el profesor 
Gaulin (Fernández, 1982), los objetivos de la resolución de problemas son: 
• Desarrollo de la capacidad de razonamiento. 
 
• Aplicación de la teoría previamente expuesta. 
 
• Resolución de cuestiones que la vida diaria plantea. 
 
2.2.20 Contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales 
 
Los contenidos constituyen el conjunto de saberes culturales, sociales, políticos, 
económicos, científicos y tecnológicos que conforman las distintas áreas que se consideran 
esenciales para la formación del individuo. 
Un conjunto de saberes o formas culturales cuya asimilación y apropiación por los 
alumnos y alumnas se considera esencial para su desarrollo y socialización. 
La idea de fondo es que el desarrollo de los seres humanos no se produce nunca en 
vacío, sino que tiene lugar siempre y necesariamente en un contexto social y cultural 
determinado. (Coll y otros. 1992, citado por Agudelo, A, y otros). 
Los contenidos constituyen la base sobre la cual se programarán las actividades de 
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Corresponden al área del saber, es decir, los hechos, fenómenos y conceptos que los 
estudiantes pueden “aprender”. Dichos contenidos pueden transformarse en aprendizaje si 
se parte de los conocimientos previos que el estudiante posee, que a su vez se 
interrelacionan con los otros tipos de contenidos. 
Están conformados por conceptos, principios, leyes, enunciados, teoremas y 
modelos. Sin embargo, no basta con obtener información y tener conocimientos acerca de 
las cosas, hechos y conceptos de una determinada área científica o cotidiana, es preciso 




























de un proceso de interpretación y tomando en cuenta los conocimientos previos que se 
poseen. 
Agudelo y Flores consideran que para aprender un concepto es necesario establecer 
relaciones significativas con otros conceptos. Cuando más entretejida esté la red de 
conceptos que posee una persona en un área determinada, mayor será su capacidad para 
establecer relaciones significativas y por tanto para comprender los hechos propios de esa 
área. 
Es necesario que los hechos y datos deben recordarse o reconocerse de forma 
literal, se aprenden de un modo memorístico y se basan en una actitud u orientación pasiva 
hacia el aprendizaje. En cambio, la adquisición de conceptos se basa en el aprendizaje 
significativo y se relaciona con los conocimientos previos que se posee (Coll y otros, 1992: 
20-25). 
Rull Monserrat y otros (1998) “En el caso de los conceptos, implica que la persona 
que aprende establezca relaciones significativas como los conceptos que ya posee. La 
capacidad que tiene una persona para establecer relaciones significativas, depende de la 
solidez de su propia estructura conceptual. Es decir, cuanto más estructurada sea la red de 
conceptos de una persona, mayor será su capacidad para comprender”. 
 
DIFERENCIAS DE CONTENIDOS CONCEPTUALES 
 
HECHOS O DATOS 
 
CONCEPTOS 
Su aprendizaje es literal en sí mismo. Requiere comprensión y esta es graduada. 
Es información descriptiva. Ayudan a dar significado a un dato o información. 
Tienen alto grado de obsolescencia. 
No todo los conceptos son igual de abarcativos hay 
algunos más importantes que otros. 
Es indispensable considerarlos dentro de un 
contexto más amplio. 
Los más abarcativos son las ideas básicas. 
Proporcionan un apoyo para discernir y comprender. 
Su valor es ser instrumento para ayudar al 
logro de objetivos relacionados con 
conceptos. 
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Constituyen un conjunto de acciones que facilitan el logro de un fin propuesto. El 
estudiante será el actor principal en la realización de los procedimientos que demandan los 
contenidos, es decir, desarrollará su capacidad para “saber hacer”. Contemplan el 
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de un área 
 



















Estos contenidos abarcan habilidades intelectuales y motrices, destrezas, estrategias 
y procesos que implican una secuencia de acciones u operaciones a ejecutar de manera 
ordenada para conseguir un fin. Es decir, los contenidos procedimentales designan 
conjuntos de acciones, de formas de actuar y de llegar a resolver tareas. 
Se trata de aprendizajes referidos al saber hacer (con las cosas, las personas, la 
información, las ideas, los números, la naturaleza, los símbolos y los objetos) hacen 
referencia a las actuaciones requeridas para solucionar problemas, para llegar a objetivos o 
metas, para satisfacer propósitos y para conseguir nuevos aprendizajes. Trabajar los 
procedimientos significa, en definitiva, desarrollar la capacidad de saber hacer, de saber 
actuar de manera eficaz (Ob. Cit.: 82-85). 
No todos los procedimientos presentan la misma dificultad para lograr adquisición 
y dominio, algunos son más sencillos que otros, por lo que el tiempo de adquisición varía. 
Los procedimientos aparecen en forma secuencial y sistemática. Requieren de 
reiteración de acciones que llevan a los estudiantes a dominar la técnica o habilidad. 
 
CLASES DE CONTENIDOS PROCEDIMENTALES 
GENERALES ALGORÍTMICOS HEURÍSTICOS 
Comunes a todas las áreas. Indican el orden y el número 
de pasos que han de realizarse 
Son contextuales 
Procedimientos para la búsqueda de la  
información. para resolver un problema. Es decir, no aplicables de 
Procedimientos para procesar la  manera automática y 
información obtenida (análisis, realización 
de tablas, gráficas, clasificaciones y 
Siempre que se realicen los 
pasos previstos y en el orden 
siempre de la misma 
forma (a diferencia de los 
otros). adecuado los resultados serán algorítmicos) a la 
Procedimientos para la comunicación de 
la información (Elaboración de informes, 
idénticos (por ejemplo, copiar, 
sacar el área de una figura). 
solución de un problema 
(Ejemplo: la 
exposiciones, puesta en común, debates y  interpretación de textos). 
otros).   






Durante el aprendizaje de procedimientos es importante clarificar al aprendiz: 
 
 
• La meta a lograr. 
• La consecuencia de acciones a realizar. 
• La evolución temporal de las mismas. 
 
Asimismo, se ha establecido que un aprendizaje de este tipo ocurre en etapas, que 
comprenden: 
1. La apropiación de datos relevantes respecto a la tarea y sus condiciones. Esta es una 
etapa donde se resalta el conocimiento declarativo, sin ser todavía de ejecución de la 
tarea. Se centra en proporcionar al aprendiz la información o conocimiento factual 
relacionado con el procedimiento en general y las tareas puntuales a desarrollar, 
explicar las propiedades y condiciones para su realización, así como las reglas 
generales de aplicación. 
2. La actuación o ejecución del procedimiento, donde al inicio el aprendiz procede por 
tanteo y error, mientras el docente lo va corrigiendo mediante episodios de práctica con 
retroalimentación. En esta fase, se llega a manejar un doble código: declarativo y 
procedimental. Debe culminar con la fijación del procedimiento. 
3. La automatización del procedimiento, como resultado de su ejecución continúa en 
situaciones pertinentes. Una persona que ha automatizado un procedimiento muestra 
facilidad, ajuste, unidad y ritmo continuo cuando lo ejecuta. 
4. El perfeccionamiento indefinido del procedimiento, para el cual en realidad no hay 
final, marca claramente la diferencia entre un experto (el que domina el procedimiento) 






El aprendizaje de los procedimientos, como el de los otros tipos de contenido, implica un 
proceso gradual en el que deben considerarse varias dimensiones (que forman cada una de 
ellas un continuo, desde los momentos iníciales de aprendizaje hasta los finales del 
mismo). 
Estas dimensiones relacionadas entre sí son las siguientes: 
 
1. De una etapa inicial de ejecución insegura, lenta e inexperta, hasta una ejecución rápida 
y experta. 
2. De la ejecución del procedimiento realizada con un alto nivel de control consciente, 
hasta la ejecución con un bajo nivel de atención consciente y una realización casi 
automática. 
3. De una ejecución con esfuerzos, desordenada y sujeta al tanteo por ensayo y error de 
los pasos del procedimiento, hasta una articulada, ordenada y regida por presentaciones 
simbólicas (reglas). 
4. De una comprensión incipiente de los pasos y de la meta que el procedimiento pretende 
conseguir, hasta una comprensión plena de las acciones involucradas y del logro de una 
meta plenamente identificada. 
La idea central es que el alumno aprenda un procedimiento de la manera más significativa 
posible. En particular, la enseñanza de alguna competencia procedimental (la gran mayoría 
de ellas), debe enfocarse en un doble sentido. 
• Para que el alumno conozca su forma de acción, uso y aplicación correcta. 
 
• Sobre todo para que al utilizarla enriquezca su conocimiento declarativo. 
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y Componente cognitivo 
motriz Componente 
 
Interpretación de gráficos 
Síntesis de la información 
Utilización de un microscopio 
Ordenadas 
Algorítmico













Finalmente, los principales recursos instruccionales empleados en un proceso de enseñanza 
aprendizaje de tipo procedimental deben incluir: 
 
 
• Repetición y ejercitación reflexiva. 
 
• Observación crítica. 
 
• Imitación de los modelos apropiados. 
 
• Retroalimentación oportuna, pertinente y profunda. 
 
• Establecimiento del sentido de las tareas y del proceso en su conjunto, mediante la 
evocación de conocimientos y experiencias previos. 
• Verbalización mientras se aprende. 
 
• Actividad intensa del alumno, centrada en condiciones auténticas, lo más naturales y 
cercanas a las condiciones reales donde se aplica lo aprendido. 





















Fuente: Monserrat Rull y otros (1998) Contenidos y Aprendizajes. 
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La actitud puede definirse como una disposición de ánimo en relación con 
determinadas cosas, personas, ideas o fenómenos. Es una tendencia a comportarse de 
manera constante y perseverante ante determinados hechos, situaciones, objetos o 
personas, como consecuencia de la valoración que hace cada quien de los fenómenos que 
lo afectan. Es también una manera de reaccionar o de situarse frente a los hechos, objetos, 
circunstancias y opiniones percibidas. 
Por ello, las actitudes se manifiestan en sentido positivo, negativo o neutro, según 
el resultado de atracción, rechazo o indiferencia que los acontecimientos producen en el 
individuo. La actitud está condicionada por los valores que cada individuo tiene y puede ir 
cambiando a medida que tales valores evolucionan en su mente. 
Valor 
 
Es la cualidad de los hechos, objetos y opiniones, que los hace susceptibles de ser 
apreciados. Los valores cambian según las épocas, necesidades, modas y apreciaciones 
culturales. 
Tienen un carácter subjetivo o abstracto, sin embargo, se concretan en las personas 
de manera relativa, pues las personas perciben los valores de distintas maneras. Los valores 
afectan a la personalidad, creando determinados tipos de conductas y orientando la cultura 
hacia determinadas características. Originan actitudes y se reflejan en las normas. 
Normas 
 
Son patrones de conducta aceptados por los miembros de un grupo social. Se trata 
de expectativas compartidas que especifican el comportamiento que se considera adecuado 






Dentro de las definiciones más aceptadas del concepto de actitud, que son 
constructos que median nuestras acciones y que se encuentran compuestas de tres 
elementos básicos: un componente cognitivo, un componente afectivo y un componente 
conductual (Bednar y Levie, 1993; Sarabia, 1992). 
Otros autores (Fischbein) han destacado la importancia del componente evaluativo 
en las actitudes, señalando que estas implican una cierta disposición o carga afectiva de 
naturaleza positiva o negativa hacia objetos, personas, situaciones o instituciones sociales. 
Estos constituyen los valores, normas, creencias y actitudes conducentes al 
equilibrio personal y a la convivencia social. 
Como se puede apreciar la actitud es considerada como una propiedad individual 
que define el comportamiento humano y se relaciona directamente con el ser, están 
relacionadas con la adquisición de conocimientos y con las experiencias que presenten 
modelos a partir de los cuales los estudiantes pueden reflexionar. 
El cambio de actitudes irá apareciendo gradualmente en función de los contenidos, 
las experiencias significativas y la presencia de recursos didácticos y humanos que 
favorezcan la elaboración de nuevos conceptos. 
Es importante destacar que los tres tipos de contenidos tienen el mismo grado de 
importancia y deben abordarse en la acción docente de forma integrada. 
• Los conceptos guardan una estrecha relación con las actitudes y a la inversa. 
 
Un concepto puede ser aprendido de formas muy diversas en función de las actitudes 
con que se relacionen. 






• Los procedimientos facilitan el aprendizaje de los conceptos y favorecen el desarrollo 
de actitudes. 
• Las actitudes a su vez facilitan la selección de los procedimientos adecuados (Maestres, 
1994). 
 





Presentes en todas las áreas. Referidos a ciertas áreas. 





ÁMBITOS DE LOS CONTENIDOS ACTITUDINALES 
Referidas a la persona misma Referidas a las relaciones interpersonales. 
Ejemplo 
Respetar su cuerpo, responsabilidad hacia 
el trabajo. 
Ejemplo 
Respeto hacia las ideas de los demás. 
 
 
El aprendizaje de las actitudes es un proceso lento y gradual, donde influyen distintos 
factores como las experiencias personales previas, las actitudes de otras personas 
significativas, la información y experiencias novedosas, y el contexto sociocultural (por 
ejemplo, mediante las instituciones, los medios de comunicación y las representaciones 
colectivas). 
Sin embargo, hay muchas actitudes que las escuelas deben intentar desarrollar y 
fortalecer (como el respeto al punto de vista del otro, la solidaridad, la cooperatividad) y 
otras que debe procurar erradicar o relativizar (como el individualismo egoísta o la 
intolerancia al trabajo colectivo). 
De acuerdo con Bednar y Levie (1993), hay tres aproximaciones que han demostrado 






• Proporcionar un mensaje persuasivo. 
 
• El modelaje de la actitud. 
 
• La inducción de disonancia o conflicto entre los componentes cognitivo, afectivo y 
conductual. 
 





















































Tendencia a actuar de acuerdo con 






















• Actitudes de 
otras personas 








Relación contenidos capacidades 
 
Conceptuales Procedimentales Actitudinales 
 
Saber qué, conocer 
Saber cómo, hacer 
 
 













Se relacionan con las 
capacidades psicomotrices 
(Habilidades, destrezas 
motrices, operaciones con 
objetos y con información). 
 
 
Se relacionan con 
capacidades cognitivas 
afectivas (Conocimientos, 




































• Organización de 
valores 
• Declaración de 
intenciones 







Díaz Barriga Frida, precisa que el conocimiento pude agruparse en tres áreas 
fundamentales, dependiendo del contenido curricular; estas áreas básicas del conocimiento 















datos, hechos, y 
principios. 
orientadas a la consecución de 
una meta o destreza que 
deseamos que los alumnos y 
participantes adquieran. 
conducta. 
Se constituye por principios 
normativos de conducta que 
provocan determinadas 
actitudes. 
Se refieren a habilidades, Suponen una predisposición 
 estrategias y técnicas. relativamente estable de la 
 Constituyen tareas, procesos y conducta en relación con un 
 
Se conforma por 
medio del lenguaje. 
procedimientos. objeto o sector de la realidad. 
Hacen referencia a las formas de 
emplear distintas disciplinas para 
Se expresan como la 
disposición de ánimo de algún 
 investigar. modo manifestado. 
Imprescindible en Tiene implícito procesos de Constituyen el marco 
todas las asignaturas pensamiento de alto nivel que antropológico que orienta desde 
ya que constituye el llevan a la comprensión y a la una perspectiva ética el 
entramado aplicación de lo comprendido. desarrollo del conocimiento 
fundamental sobre  científico y técnico. 
el que estas se Resalta contenidos que tienen Constituyen pautas de conducta 
estructuran. que ver con habilidades o criterios de actuación que se 
 intelectuales, hábitos de trabajo derivan de los valores 














Referido a datos y hechos que proporcionan 
información verbal. 
Se construye a través conceptos, principios y 
explicaciones. 
Deben ser aprendidos en forma literal 
(aprendizajes memorísticos). 
 
No tiene que ser aprendido de forma literal. 
 
Prevé conocimientos de partida para otros 
tipos de aprendizaje y conocimientos. 
 
Tiene significado esencial o identificación de 
características definitorias. 
 













A partir de 
experiencias previas 
que los estudiantes 
posean, como vía para 
el desarrollo de 
nuevos conceptos. 
Deben ser presentados siguiendo una 
secuencia ordenada con actividades de 
clara ejecución, atendiendo a un proceso 
gradual 
Proceso que se constituye a 
partir de la interacción con 
otros sujetos o grupos en 
correspondencia con la 
dignidad, eticidad, saber ser, 
ser, las emociones y el 
lenguaje 
La propuesta debe ser de amplio alcance y 
posibilitar un pensamiento rico, variado, 
reflexivo y divergente por parte del 
alumno Se manifiesta a través de 
cambios en comportamientos, 
madurez, en las posiciones 
asumidas antes y después de 
actuar 
 
Propiciar un ambiente 




Parte de situaciones significativas y 
funcionales, como pudiera ser la 
presentación de modelos y de prácticas 
guiadas que enriquezcan el trabajo del 
alumno. Se manifiesta a través de la 
capacidad para tomar 
decisiones. 
Debe considerar hasta qué punto el alumno 
es capaz de utilizar cada procedimiento. 
Si se desarrolla a través del 
premio y castigo ocasiona 
temor, rechazo, dudas y 
complejos. 
Generar espacios de 
reflexión para que los 
alumnos expresen sus 
propias ideas y 
percepciones acerca 
Se comprueba a través de realizaciones o 
producciones del alumno. 
Tener en cuenta que cuando los 







de los conceptos. aplican con facilidad. Cuando se desarrolla a través 
de prototipos externos, 
reproduce la conducta y 
asumen lo que observa. 
 
 
Comprender que es un 
proceso progresivo y 
gradual, donde lo que 
se busca no es sustituir 
un concepto por otro 
sino cambiar una 
estructura por otra. 
Además, cuando se ha practicado con 
frecuencia se realizan rápidamente, de 
manera muy precisa y hasta automática. 
Exige un acompañamiento permanente del 
profesor. 
 
Se puede desarrollar a través 
de autoconciencia, pertenece a 
la reflexión y dominio de 
acciones corporales del 
lenguaje al momento de 
actuar. 
Solo si él está al lado del alumno y observa 
constantemente sus actuaciones, puede 
comprobar el progreso alcanzado y los 
obstáculos que impiden ejecutar los 
procedimientos. 
(Hidalgo L, y Paz M 2003: 19-37). 
 
2.2.21 Teoría de las inteligencias múltiples 
 
La inteligencia no se limita, como tradicionalmente se pensaba, a la capacidad de 
razonamiento lógico o a la manipulación de palabras o números, sino que constituye la 
habilidad para resolver problemas y elaborar productos valiosos. 
 
 
Gardner (1991: 11) establece que la investigación cognitiva demuestra que los 
estudiantes poseen diferentes habilidades para aprender, recordar, actuar y comprender. 
 
 
El objetivo de la teoría de las inteligencias múltiples es elaborar un enfoque del 
conocimiento que sirviese por igual para evaluar todas las actividades que han sido 
valoradas por diversas sociedades a lo largo de la historia de la humanidad. (Sternberg, 
1992 citado en Almaguer, 1998: 39). 














Habilidad para utilizar con 
gran claridad y 
 
Leer, escribir, contar 
historias, los juegos 




las sutilezas del 
lenguaje, las 
adivinanzas y rimas, 
 
 
Decir, escuchar, ver 
palabras. 
Abraham Lincoln. 
Escribió discursos que 
definen la cultura. 
 






sensibilidad el lenguaje 
oral y escrito, así como 
para responder a él. 
 percibir de manera 
auditiva, memorizar. 




Habilidad para el 
razonamiento complejo, la 
relación causa efecto, la 














con facilidad de lo 











Albert Einstein. Descubrió 
la teoría de la relatividad. 
 
Alexa Canady. Primera 
mujer neurocirujana de 
color en Estados Unidos. 
 
VISO ESPACIAL 
Capacidad de percibir el 
mundo y poder crear 
imágenes mentales a partir 
de la experiencia visual. 
Dibujar, construir, 
diseñar, mirar fotos 
y videos, los colores 






mapas y gráficas, 






con fotos y colores. 
 
Pablo Picasso, David A. 
Siqueiros, Diego Rivera, 
José Clemente Orozco, 




Habilidad de utilizar el 
cuerpo para aprender y 
para expresar ideas y 
sentimientos. Incluye el 
dominio de habilidades 
físicas como la 
coordinación gruesa y 
fina, el equilibrio, la 






Moverse y hacer, 
tocar y hablar, sentir 
objetos, usar 
lenguaje corporal, 









manualidades, uso de 
herramientas, obtener 
información a través 







interactuar con el 





Marcel Marceau. Se 
comunica a través de la 
mímica. 
Noé Hernández y Soraya 
Jiménez. Medallistas 
olímpicos en Sidney 2000. 
Ana Gabriela Guevara. 





Habilidad de saber utilizar 
y responder a los 
diferentes elementos 







responder a la 
música, mover el 
cuerpo cuando canta 





Captar sonidos, ritmos 
y melodías, notar 













Plácido Domingo y 
Montserrat Caballé. 








comprenderse a sí mismo 
y utilizar este 
conocimiento para operar 










Comprenderse a sí 
mismo, enfocarse 
hacia su propio 
interior, seguir sus 
instintos, conseguir 
sus metas, ser original. 
 
Trabajar solo, hacer 
proyectos 
individuales, 
instrucción a su 
propio ritmo, tener 
su propio espacio. 
María Montessori. 
Desarrolló filosofía 
educativa y materiales 
didácticos para trabajo 
individual. 
Sigmund Freud. Creó la 
psicoterapia basada en tres 











Habilidad de interactuar y 
comprender a las personas 
y sus relaciones. 
 
Tener muchos 
amigos, hablarle a la 
gente, estar en 








Comprender y guiar a 














Reformas sociales para 
proteger a los 
desprotegidos. 
Madre Teresa de Calcuta. 




Habilidad para el 
pensamiento científico, 
para observar la 
naturaleza, identificar 
patrones y utilizarla de 
manera productiva. 
 
Trabajar y disfrutar 




clasificar plantas y 
animales. 
 
Entender a la 
naturaleza haciendo 
distinciones, 
identificando flora y 
fauna. Buscar, obtener 
y ordenar información. 
 
Trabajar en el medio 
natural, explorar los 
seres vivos, 
aprender acerca de 
planta y temas 




Famoso por sus 
expediciones. 
Charles Darwin. Creador 
de la teoría de la 
evolución. 


















Discusiones en pequeño y grandes 
grupos, lectura coral, contar 
historias, lectura de poemas, 
conferencias, juegos con palabras, 
lluvia de ideas, escribir historias. 
Libros, grabadoras, diarios, 
juegos de palabras, audio 
cassettes, procesadores de 
palabras, audio libros, 
manuales. 
Lectura, escritura, decir, 
escuchar, hacer discursos, 
seguir direcciones, escribir 
diarios, grabar sus 
pensamientos e ideas, así como 




Cálculos mentales, juegos con 
números, resolución de 
problemas, utilizar fórmulas, 
pensamiento crítico, ejercicios de 


















Presentaciones visuales, mapas 
mentales, organizadores gráficos, 
visualización, juegos de 
imaginación, hacer conexiones 
con patrones, dibujar palabras, 
crear metáforas, visitas guiadas. 
Películas, videos, material de 
arte, fotos, transparencias, 
gráficas, collages, posters, 
modelos, ilusión óptica, 
proyector de acetatos, software 
de gráficas y diseños, CD 
ROMs, cámaras, telescopios, 
microscopios. 
 
Mapas mentales, colorear, 
mirar, dibujar, visualizar, hacer 
diagramas, buscar patrones 






experimentos, teatro, baile, 
deportes, juego de roles, visitas 
guiadas, mímica, comunicación 
verbal, cocinar, cuidar el jardín, 
actividades de la vida diaria. 
 
Material de manipulación, 
materiales reales, software de 
realidad virtual, laboratorio de 
ciencias. 
Interactuar con el espacio por 
medio de objetos, experiencias 
táctiles, construir, componer, 




Tocar música, usar música en 
vivo, cantar en grupo, usar 
patrones tonales, tararear, 
Instrumentos musicales, 
cassettes, software musical. 
Escuchar música en el medio 
ambiente, responder a 






 actividades de apreciación de 
sonidos, rimas, identificar sonidos 
ambientales. 






Tutoreo por parte de sus 
compañeros, aprendizaje 
colaborativo, mediación de 
conflicto, lluvia de ideas grupal, 
involucramiento con la 
comunidad, clubes, construcción 
grupal del conocimiento. 
 
 




Interactuar con otros, aprender 
de otros, entrevistar, compartir, 









Diarios, materiales de trabajo 
individual. 
Reflexionar, hacer conexiones 
de los sentimientos y la vida 




Experimentos de ciencias, visitas 
al campo, involucramiento con el 
cuidado del medio ambiente. 
 
Juegos de ciencias, equipo de 
ciencias. 
Cuidar el medio ambiente, 
promover que los demás 
aprendan a amar a la 
naturaleza. 
Adaptado de Close, 1998. 
 
2.2.22 Inteligencia visual espacial 
 
La inteligencia visual espacial se define como la capacidad de reconocer y elaborar 
imágenes visuales, distinguir a través de la vista rasgos específicos de los objetos, creación 
de imágenes mentales, razonamiento acerca del espacio y sus dimensiones, manejo y 
reproducción de imágenes internas o externas. 
 
 
Algunas de estas habilidades o todas ellas pueden manifestarse en una misma. 
 
 




Características de las personas con inteligencia visual espacial 
 
Las competencias básicas que presentan las personas con inteligencia visual espacial son: 
 
• Percibe exactamente la realidad visible. 
 
• Reproduce mentalmente la percepción. 
 






• Anticipa a consecuencias de cambios espaciales. 
 
• Descubre coincidencias en cosas que aparentemente son distintos. 
 
Habilidades que desarrolla la inteligencia visual espacial 
 
 Habilidad para pensar y percibir el mundo en forma de imágenes, apreciando tamaños, 
direcciones y relaciones espaciales. 
 Habilidad para reproducir con la mente los objetos observados. 
 
 Habilidad para crear diseños gráficos, pinturas, esculturas, planos, caricaturas y todo 
tipo de dibujos. 
 Habilidad para anticiparse a las consecuencias de cambios espaciales y adelantarse e 
imaginar cómo puede variar un objeto que sufre algún tipo de cambio. 
Habilidad 
 
La habilidad es la aptitud innata, talento, destreza o capacidad que ostenta una 
persona para llevar a cabo con éxito, determinada actividad, trabajo u oficio. 
Clases de habilidades 
 
1. Habilidades generales 
 
a) Habilidades intelectuales 
 
 Son aquellas en que se potencia la retención de información, aprendizaje, análisis, 
evaluación y manejo de la conceptualización. 
b) Habilidades interpersonales 
 
 Habilidad para entender a los demás a través de observar, comprender y escuchar a los 






 Darse a entender por los demás, expresando sus sentimientos tanto positivos como 
negativos en una gran variedad de situaciones, sin producir conflictos. 
 Son aquellas características necesarias en áreas de la negociación, motivación, 
liderazgo, control y estudio psicológico, entre otros. 
c) Habilidades organizacionales 
 
 Corresponde a la capacidad de Sistematización, es decir, la agilidad mental para reducir 
un procedimiento, una acción, la disposición de partes de un sistema. Es decir, 
coordinar un conjunto de cosas o partes de acuerdo a un ordenamiento que los relaciona 
entre sí para su funcionamiento. 
 En este proceso está contemplado el clasificar, ordenar, disponer, seleccionar, listar, 
jerarquizar y categorizar. 
 Habilidad necesaria en la administración, planificación y supervisión. 
 
d) Habilidades operacionales 
 
 Son aquellas en las que se manifiesta habilidad para manejar físicamente el uso de 
maquinaria, equipo tecnológico, equipo de medición, reparación, digitalización de una 
consola e interpretación de instrumento musical. 
 Mayor capacidad de controlar ambientes visuales complejos (juegos de videos). 
 
 Poder mantener un seguimiento de un mayor número de objetos a la vez y procesar con 
mayor agilidad la información visual de transformaciones continuas. 
e) Habilidades lingüísticas 
 
 Mayor facilidad en manejar diferentes idiomas, comunicación, redacción, hablar en 






f) Habilidades físicas 
 
 Manejo coordinado de los sentidos y los movimientos corporales, considerando 
equilibrio, precisión, elasticidad, dirección, fuerza, entre otros. 
 Buena respuesta a las improvisaciones en el movimiento del cuerpo, rápida respuesta a 
estímulos. 
 Mayor resistencia a condiciones del medio como resistencia, potencia y velocidad. 
 
g) Habilidades de expresión artística 
 
 Habilidad en el manejo del lenguaje estético, ya sea por medio de la música, la imagen, 
el color, la textura, el movimiento y la palabra. 
 Facilidad en expresar el mundo de las sensaciones o de la imaginación. 
 
h) Habilidad intrapersonal 
 
 Capacidad para detectar, comprender y expresar su propio sentir, de reconocer sus 
características y reflexionar respecto de sí mismo y de sus planes personales. 
 El conocimiento de sí mismo lo hace una persona segura de sus capacidades y estable 
emocionalmente. 
 Característica necesaria en carreras de servicio y contacto social, fundamentalmente. 
 
2. Habilidades específicas 
 
a) Razonamiento lógico 
 
 Habilidad para analizar proposiciones o situaciones complejas, entender la relaciones 






poder resolver el problema de una manera coherente, tal como se hace en los juegos de 
estrategia. 
 Es el razonamiento no verbal, el que se capta a través de la observación de la realidad. 
 
 En este tipo de razonamiento está la tendencia a la utilización de pautas (secuencias), 
clasificaciones, dibujos o esquemas en el estudio del funcionamiento, comportamiento 
y comprensión de algo; a diferencia del lenguaje hablado, o escrito, o discutido. 
b) Comprensión verbal y expresión escrita 
 
 Facilidad para comprender el significado de las palabras, reteniendo con facilidad el 
significado de ellas y logrando rápidamente su adecuada utilización. 
 Facilidad para seguir la idea de algo expuesto en forma escrita, es decir, comprensión y 
concentración de lo que se lee. 
 Habilidad en situar las ideas de manera conveniente para conformar un argumento. 
 
 Preferencia para aprender por medio de lo expresado en palabras, ya sea a través de la 
lectura, expuesto en forma oral, escribiéndolo, discutiendo o debatiendo lo que está 
tratando de asimilar. 
 Expresión de las ideas en forma clara y precisa. 
 
 Facilidad en la expresión escrita: desarrollo en orden de una idea, correcta 
estructuración de la frase u oración, comprensión y utilización adecuada de los signos 
de puntuación (es decir, la redacción). 
 Facilidad para hacer puzzles. 
 
c) Habilidad literaria 
 
 Habilidad en la construcción poética, humorística y elaborada del lenguaje. 
 






d) Razonamiento numérico 
 
 Habilidad, rapidez y exactitud para el cálculo, para manipular cifras y resolver 
problemas cuantificables. 
 Facilidad para operaciones numéricas mentales y estimación de cantidades con bajo 
margen de error. 
e) Razonamiento espacial 
 
 Capacidad para imaginarse de manera nítida un objeto de tres dimensiones y su 
posición en el espacio. 
 Visualización mental de un objeto mirado desde distintas perspectivas (diferentes 
puntos de observación). 
 Imaginación visual de una figura de dos dimensiones moviéndose en el espacio. 
 
 Visualizar imaginariamente el volumen que forma una figura de dos dimensiones al 
girar o estar en movimiento. 
 Comprender las relaciones espaciales entre objetos, es decir, ubicación espacial de cada 
uno de ellos, la relación espacial entre ellos y su confrontación (su alineamiento 
respecto a un eje). 
 Facilidad para interpretar representaciones planas en volumétricas. 
 
 Habilidad en distinción de formas y matices de colores. 
 
 Buena estimación de las dimensiones de un cuerpo. 
 
 Habilidad para interpretar gráficos, mapas y radiografías. 
 
 Tiende a la realización de esquemas para la comprensión de lo que está aprendiendo. 
 






f) Razonamiento abstracto 
 
 Facilidad en separar o extraer aspectos de una situación o problema. Por ejemplo 
cuando se logra ver el origen de un problema distinguiéndolo de los aspectos que son 
secundarios en él. 
 En ese momento se está haciendo una abstracción, ya que se está aislando mentalmente 
un aspecto del problema. 
 Abstracción, aislar mentalmente o considerar por separado una cualidad de un objeto. 
 
O también considerar un objeto en su esencia. 
 
 También se expresa en la facilidad para comprender ideas expuestas en símbolos, en 
vez de texto, en palabras, como estamos acostumbrados. 
 Es la capacidad para razonar sin palabras, utilizando símbolos y basándose en 
conceptos para resolver situaciones nuevas. 
 Concepto, idea cognitiva y representativa de un fenómeno, procedimiento y entidad. 
 
 Como cuando utilizas los signos en matemática: <, <>, > y muchos otros. El símbolo > 
simboliza la abstracción del significado “ser mayor que”. 
 El nombre es una abstracción de alguien o es un símbolo que representa a la persona. 
 
 La matemática es un lenguaje simbólico del comportamiento de fenómenos físicos o de 
relaciones entre entidades. Todas son abstracciones de la realidad, expresadas en forma 
de símbolos. 
g) Capacidad de atención concentración 
 
 Capacidad para focalizar los sentidos y centrar la atención voluntariamente en un 
objeto o una actividad que se está realizando dejando fuera de atención hechos que 
ocurren alrededor o sonidos y ruidos del ambiente. 






 Capacidad para mover las manos con facilidad y precisión. 
 
 Habilidad para ejecutar en forma simultánea y coordinada tareas con la vista y las 
manos, con rapidez y precisión. 
i) Capacidad de memoria 
 
 Capacidad para seguir y retener estímulos auditivos y visuales a corto y mediano plazo, 
por cualquiera de estos modos. 
 Facilidad de retener y reintegrar datos a la memoria a través de estímulos auditivos, tal 
como repetición oral, ya sea hablada, cantada, con diferentes ritmos o mental de los 
datos. 
 Facilidad para retener y reintegrar datos a la memoria mediante estímulos visuales, tal 
como la retención de ellos al verlos escritos de diferentes formas, colores, movimiento 
o graficados. 
 Facilidad para retener y reintegrar datos a la memoria mediante asociaciones, 
asociándolos con ideas que guardan relación con ellos o asociándolos a imágenes 
relacionadas con ellos. 
j) Inventiva / Originalidad 
 
 Habilidad creadora o de invención. 
 
 Aptitud para idear procedimientos (formas de hacer las cosas); idear objetos con 
nuevas ventajas que presten mejores servicios; presentaciones nuevas e ingeniosas 
utilizando la palabra, movimiento, sonido, imagen, forma o una combinación de ellas. 
k) Capacidad analítica 
 
 Método de comprensión que parte enfocando el todo para terminar descomponiéndolo 






l) Capacidad de síntesis 
 
 Operación mental que consiste en reducir una acumulación de datos diversos en uno 





m) Razonamiento físico mecánico 
 
 Capacidad de comprensión del desplazamiento y comportamiento mecánico de un 
objeto sometido a principios físicos elementales, tales como palancas, poleas, 
engranajes y esfuerzos de estructuras. 
 Habilidad para captar formas y partes de un sistema y cómo interactúan entre ellas, 
teniendo una visión de conjunto. 
n) Capacidad de observación 
 
 Capacidad de percibir en detalle y con detención un objeto, fenómeno o suceso, 
detectando sus singularidades y apreciando sus diferencias respecto de otros. 
 Habilidad en diferenciar patrones, es decir, captar la diferencia entre la realidad 
observada y el modelo mental o idea preconcebida que se ha tenido de él. Percibir las 
posibles conexiones físicas existentes entre las observaciones obtenidas del objeto, 
fenómeno o suceso. 
 Percibir las relaciones lógicas (de funcionamiento o de comportamiento) existentes 
entre las observaciones realizadas. 
ñ) Atención distribuida 
 
 Capacidad para atender simultáneamente varios objetos o asuntos específicos de 






o) Habilidad musical 
 
 Habilidad de percepción del sonido, tonos, ritmos y resonancia. 
 
 Fuerte sensibilidad en la apreciación musical. 
 
 Habilidad en reconocer una pieza musical. 
 
 Habilidad en la creación de una pieza musical. 
 
 Habilidad en recrear o reproducir una pieza musical. 
 
 Habilidad de reproducciones rítmicas. 
 




p) Habilidad en inferir (ilación) 
 
 Sacar una consecuencia de una cosa. En lógica, razonar sacando de una o más 
proposiciones dadas una proposición nueva. 
 Proceso mental de formarse una determinada idea a partir de relacionar una serie de 
hechos. 
q) Habilidad inductiva 
 
 Forma de razonamiento que va de lo particular a lo general, de las partes al todo, de los 
hechos y fenómenos a las leyes que los rigen y de los efectos a las causas. 
 Razonar sacando de una o varias proposiciones particulares una nueva proposición 
generalizada de ellas. 
 
 
r) Habilidad deductiva 
 
 Deducir significa partir de un principio general para concluir en uno particular (método 
lógico de la deducción). 






s) Habilidad estratégica 
 
 Contar con la astucia para proyectar y dirigir acciones encaminadas hacia un fin, que 
aseguren una decisión óptima en cada momento. 
 Poseer el arte (intuición) de predecir situaciones detectando en ellas fortalezas y 
debilidades, con el fin de abordarlas de manera óptima para conseguir los objetivos 
propuestos. 
t) Capacidad de percepción 
 
 Adquirir conocimiento del mundo que nos rodea por medio de las impresiones que 
transmiten los sentidos. 
 Percepción visual, es decir, contar con una buena visión desde distintas distancias, 
percepción de formas y detalles, distinción de distancias y espacios. 
 Percepción auditiva, es decir, distinguir ruidos de cualquier intensidad, tonos y desde 
qué ubicación provienen, es decir, su localización. 
 Percepción táctil, distinguiendo texturas, gama de temperaturas y grados de dureza. 
 
 Percepción olfativa y gustativa. 
 
o) Habilidad de representación kinéstico gestual 
 
 Facilidad para lograr hacer presente por medio de palabras o figuras corporales algo 
que está en la imaginación. 
 Una estética del movimiento y lenguaje corporal. 
 




p) Habilidad plástica 
 







 Facilidad para lograr hacer presente por medio de formas e imágenes algo que está en 
la imaginación. 
Estrategias para estimular la inteligencia visual espacial 
 
Considerando las actividades didácticas de proyección vertical, horizontal, arriba, 
sur, norte, este, oeste, traslación, derecha, izquierda, giros y viceversa, presentaciones 
visuales, actividades artísticas, juegos de imaginación, creación de mapas mentales, 
metáforas y visualización. 
2.2.23 Teoría triárquica de la inteligencia 
 
La inteligencia es la capacidad de entender, asimilar, elaborar información y 
utilizarla para resolver problemas. El desarrollo de la inteligencia se debe a factores 
ambientales como la educación, motivación, hábitos saludables; factores genéticos que 
incluyen como rasgos la creatividad, personalidad, carácter, conocimiento o sabiduría; 
factores psicológicos, mostrando la inteligencia como la capacidad cognitiva de 
aprendizaje y relación; y los factores biológicos, que consideran la capacidad de 
adaptación a nuevas situaciones operativas. 
Además, el concepto de inteligencia artificial generó hablar de sistemas y para que 
se pueda aplicar el adjetivo inteligente a un sistema, este debe poseer varias características, 
tales como la capacidad de razonar, planear, resolver problemas, pensar de manera 
abstracta, comprender ideas y lenguajes y aprender. 
Las teorías acerca de la inteligencia de Sternberg y Gardner nos ayudan a tener una 
visión más amplia de nuestros estudiantes, para apoyarlos y guiarlos a lo largo de su 






Todos los individuos aprenden de distinta forma, por esta razón la manera de 
adquirir conocimientos y de desarrollar los aprendizajes dependerá de la motivación y el 
grado de compromiso que tengan. Por ello se debe tener en cuenta las teorías de distintos 
autores para entregar a los estudiantes las herramientas necesarias y potenciar su 
desarrollo. La teoría triárquica de la inteligencia ha sido desarrollada por Robert J. 
Sternberg. 
Según Sternberg, la inteligencia es una actividad mental dirigida con el propósito 
de adaptación a, selección o conformación de, entornos del mundo real relevantes en la 
vida de uno mismo. 
Lo conforman las subteorías Componencial (Inteligencia Analítica), Experiencial 















1. Subteoría componencial/analítica 
 
Sternberg asocia el funcionamiento de la mente a una serie de componentes. Estos 
componentes los etiquetó como metacomponentes, componentes de rendimiento o 
















- Componencial de 
ejecución 
 
















Los metacomponentes son los procesos ejecutivos usados en resolución de problemas y 
toma de decisiones que implican la mayor parte de la capacidad de gestión de nuestra 
mente. 
a. Componentes de rendimiento o de ejecución 
 
Son los procesos que llevan a cabo las acciones que dictan los metacomponentes. 
 
Estos son los procesos básicos que permiten que hagamos tareas, tales como percibir 
problemas en nuestra memoria a largo plazo, percibiendo relaciones entre los objetos, y 
aplicando relaciones a otro conjunto de términos (Sternberg, 1997). 
b. Componentes de adquisición de conocimiento 
 
Se utilizan en la obtención de la nueva información. Estos componentes completan 
tareas que implican escoger selectivamente información de información irrelevante. 
Estos componentes se pueden también utilizar para combinar selectivamente varios 
bloques de información recopilada. Los individuos dotados son eficientes al usar estos 
componentes porque pueden aprender nueva información a un ritmo más rápido 
(Sternberg, 1997). 
Sternberg asocia la subteoría componencial con la capacidad analítica, que permite 
separar problemas y ver soluciones no evidentes. 
Desafortunadamente, los individuos con solo este tipo de capacidad no son tan 
aptos creando ideas nuevas por sí mismos. 
Esta forma de capacidad es el tipo que más a menudo se evalúa. Otras áreas se 
ocupan de la creatividad y de otras capacidades no evaluadas con frecuencia. 
Sternberg dio el ejemplo de una estudiante, Alicia, que tenía excelentes resultados de 






Alicia más adelante resultó tener apuros en secundaria porque no era hábil en crear ideas 
por sí misma (Sternberg, 1997). 
2. Subteoría experiencial / creativa (sintética) 
 
Esta etapa trata principalmente de cuán bien se realiza una tarea, con relación a lo familiar 
que sea. 
Sternberg divide el papel de la experiencia en Novedad y Automatización. 
 
a) Una situación de novedad es aquella que nunca se ha experimentado antes. Personas 
que son aptas en el manejo de una situación de novedad pueden tomar la tarea y 
encontrar nuevas maneras de solucionarla que la mayoría de gente no percibiría 
(Sternberg, 1997). 
b) Un proceso automatizado es el que se ha realizado múltiples veces y ahora puede 
hacerse con poco o nada de pensamiento adicional. Una vez que se automatice un 
proceso, puede ser ejecutado en paralelo con otro igual u otros procesos distintos. 
El problema con la novedad y la automatización es que el ser experto en un 
componente, no asegura el ser experto en el otro (Sternberg, 1997). 
Se correlaciona con la capacidad sintética, que se ve en la creatividad, la intuición y el 
estudio de las artes. 
Personas con capacidad sintética (creativa) a menudo no muestran un cociente 
intelectual muy alto porque no hay actualmente ninguna prueba que pueda medir 
suficientemente estas cualidades, pero la capacidad sintética es especialmente útil en crear 
nuevas ideas y resolver nuevos problemas. 
Sternberg asoció con otra de sus estudiantes, Bárbara, a la capacidad sintética. Bárbara 






secundaria, pero fue recomendada para la universidad de Yale basándose en sus 
habilidades creativas e intuitivas excepcionales. 
Bárbara fue más tarde muy válida creando nuevas ideas para la investigación 
(Sternberg, 1997). 
3. Subteoría contextual/práctica 
 
Se ocupa de la actividad mental implicada en conseguir ajuste al contexto. Con los 
procesos de adaptación, conformación o transformación y selección, donde los individuos 
producen un ajuste ideal entre sí mismos y su ambiente. 
a) La adaptación ocurre cuando uno hace un cambio en sí mismo para ajustarse mejor a lo 
que le rodea (Sternberg, 1985). Por ejemplo, cuando el tiempo cambia y las 
temperaturas caen, la gente se adapta usando capas adicionales de ropa para estar 
abrigados. 
b) La conformación o transformación ocurre cuando uno cambia su ambiente para que 
encaje mejor con sus necesidades (Sternberg, 1985). Por ejemplo un profesor puede 
invocar una nueva regla, de levantar la mano para hablar, para asegurarse de que 
imparte la lección con menos interrupciones posibles. 
c) El proceso de selección se emprende cuando se encuentra un ambiente alternativo 
totalmente nuevo para sustituir un ambiente anterior que era insatisfactorio para las 
metas del individuo (Sternberg, 1985). Por ejemplo, los inmigrantes dejan sus vidas en 
sus países de origen donde aguantaban dificultades económicas y sociales y vienen a 
América en búsqueda de una vida mejor y menos opresiva. 
La eficacia con la cual un individuo encaja en su ambiente y se enfrenta con 






La capacidad práctica implica el poder aplicar habilidades sintéticas o creativas y 
analíticas a las situaciones diarias. La gente prácticamente dotada es magnífica en su 
capacidad de tener éxito en cualquier situación (Sternberg, 1997). 
Sternberg también reconoce que un individuo no está restringido a alcanzar excelencia 
en solo una de estas tres inteligencias. 
Mucha gente puede poseer una integración de las tres y tener altos niveles en las tres 
inteligencias. 
La inteligencia consiste en pensar bien de tres formas diferentes, de manera analítica, 
creativa, y práctica. Las tres se encuentran muy relacionadas. 
La primera es necesaria para separar problemas y ver soluciones. 
 
La segunda se utiliza para ver nuevas ideas o problemas y tratar de enfrentarse a ellos 
de mejor forma. 
La tercera se aplica para usar las ideas de manera eficaz en la vida cotidiana. 
 
Es importante aprender a saber cuándo y cómo usar cada una de estas inteligencias de 
manera efectiva. 
Por lo tanto, ser creativo implica tres aspectos de la inteligencia: la parte sintética o 
creativa de proponer ideas, la analítica de reconocerlas, estructurarlas, asignarles recursos y 
evaluar la calidad de las ideas, y finalmente, la práctica de saber de qué modo promocionar 
y refinar las ideas propuestas, tomando como base las críticas que se reciben de los demás. 
Entonces, la inteligencia desempeña tres papeles claves en la creatividad, un papel 
sintético o creativo, uno analítico y uno práctico. 
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El primero consiste en ayudar a ver un problema de una nueva manera, o a redefinir un 
problema en general, esto forma parte del aspecto sintético o formativo de la inteligencia 
que implica también procesos de información más profundos. 
El segundo consiste en reconocer cuáles de las nuevas ideas son también una buena 
idea para asignar recursos efectivamente y realizar otros fundamentos de la resolución de 
problemas. 










2.2.24 Pensamiento lateral 
 
El pensamiento lateral fue acuñado por Edward de Bono para describir un tipo de 



























































Podemos usar las técnicas del pensamiento lateral para resolver problemas en todos 
los aspectos de la vida: en el negocio, en la educación, en nuestra vida social, y dentro de 
nuestra familia. Cada vez que los métodos convencionales para resolver problemas resultan 
inadecuados debiéramos probar con el pensamiento lateral como modo de dar con nuevos 
soluciones y nuevos enfoques creativos. 
Los elementos del pensamiento lateral 
Sloane (1999: 11-12) señala lo siguiente: 
Comprobación de suposiciones 
Al enfocar cada nuevo problema o situación necesitamos asegurarnos de que 
tenemos la mente abierta. 
Hacer las preguntas correctas 
 
Se aplica al pensamiento lateral para resolver problemas con el método lateral 
tenemos que empezar por hacer preguntas muy amplias para establecer el marco adecuado 
al problema. Después usamos preguntas más específicas para examinar la información, 
poner a prueba las hipótesis y llegar a una solución. 
La creatividad 
 
Los procedimientos comunes de resolver problemas no funcionan, entonces 
debiéramos ser creativos y enfocar el tema desde una dirección completamente nueva. La 









Necesitamos la capacidad de analizar de modo lógico esas ideas con la fría precisión del 
bisturi del cirujano. 
Sin la disciplina de la lógica, el renacimiento, el análisis y la deducción, el pensamiento 
lateral no sería más que un pensamiento anhelante. 
Pero mientras el pensamiento convencional arranca a partir de la experiencia y la lógica, el 
pensamiento lateral las usa para refinar soluciones creativas. 







EL PENSAMIENTO VERTICAL 
(HEMISFERIO IZQUIERDO) 
 
EL PENSAMIENTO LATERAL 
(HEMISFERIO DERECHO) 
1 Es selectivo. Es creador. 
2 
Se mueve solo si hay una dirección en qué 
moverse. 
Se mueve para crear una dirección. 
3 Es analítica. Es provocativo. 
4 Se basa en la secuencia de las ideas. Puede efectuar saltos. 
5 Cada paso ha de ser correcto. No es preciso que lo sea. 
6 
Se usa la negación para bloquear bifurcaciones y 
desviaciones laterales. 
No se rechaza ningún camino. 
7 
Se excluye lo que no parece relacionado con el 
tema. 
Se explora incluso lo que parece 
completamente ajeno al tema. 
8 
Las categorías, clasificaciones y etiquetas son 
fijas. 
No lo son. 
9 Sigue los caminos más evidentes. Los menos evidentes. 






2.2.25 Estilos de enseñanza de la matemática 
 
 
La matemática como actividad posee una característica fundamental, la matematización. 
Matematizar es organizar y estructurar la información que aparece en un problema, 








a) La matematización horizontal 
 
 
Nos lleva del mundo real al mundo de los símbolos y posibilita tratar matemáticamente un 
conjunto de problemas. 
 
 
Se caracteriza por los siguientes procesos. 
 
 




• Formular y visualizar un problema de varias maneras. 
 
• Descubrir relaciones y regularidades. 
 
• Reconocer aspectos isomorfos en diferentes problemas. 
 
• Transferir un problema real a uno matemático. 
 






b) La matematización vertical 
 
Consiste en el tratamiento específicamente matemático de las situaciones. 
Se caracteriza por los siguientes procesos. 
 Representar una relación mediante una fórmula. 
 
 Utilizar diferentes modelos. 
 
 Refinar y ajustar modelos. 
 
 Combinar e integrar modelos. 
 
 Probar regularidades. 
 




Estos dos componentes de la matematización pueden ayudarnos a caracterizar los 
diferentes estilos o enfoques en la enseñanza de la matemática. 
Conocimientos matemáticos 
Estructuralismo 
Para el estructuralismo, la matemática es una ciencia lógico deductiva. 
 
El estilo estructuralista hunde sus raíces históricas en la enseñanza de la geometría 
euclidiana y en la concepción de la matemática como logro cognitivo caracterizado por ser 
un sistema deductivo cerrado y fuertemente organizado. 
Es por lo que, a los ojos de los estructuralistas, a los alumnos se les debe enseñar la 
matemática como un sistema bien estructurado, siendo además la estructura del sistema la 






Ese fue y sigue siendo el principio fundamental de la reforma conocida con el 
nombre de Matemática Moderna y cuyas consecuencias llegan hasta nuestros días. 
El estilo estructuralista carece del componente horizontal, pero cultiva en 
sobremanera el componente vertical. 
Mecanicismo 
 
El estilo mecanicista se caracteriza por la consideración de la matemática como un 
conjunto de reglas. 
A los alumnos se les enseña las reglas y las deben aplicar a problemas que son 
similares a los ejemplos previos. Raramente se parte de problemas reales o cercanos al 
alumno, más aún, se presta poca atención a las aplicaciones como génesis de los conceptos 
y procedimientos y mucho a la memorización y automatización de algoritmos de uso 
restringido. 
El estilo mecanicista se caracteriza por una carencia casi absoluta de los dos tipos 
de matematización. 
El ataque más demoledor al planteamiento de enseñanza proviene de H. 
Freudenthal (1991). De acuerdo con la filosofía mecanicista el hombre es como una 
computadora, de tal forma que su actuación puede ser programada por medio de la 
práctica. En el nivel más bajo, es la práctica en las operaciones aritméticas y algebraicas 
(incluso geométricas) y la solución de problemas que se distinguen por pautas fácilmente 
reconocibles y procesables. 
Es en este, el más bajo nivel dentro de la jerarquía de los más potentes ordenadores, 








Toma como punto de partida la realidad cercana al alumno, lo concreto. La 
enseñanza es básicamente utilitaria, los alumnos adquieren experiencias y contenidos 
útiles, pero carece de profundización y sistematización en el aprendizaje. El empirismo 
está enraizado profundamente en la educación utilitaria inglesa. 
Realista 
 
El estilo realista parte así mismo de la realidad, requiere de matematización 
horizontal, pero al contrario que en el empiricista se profundiza y se sistematiza en los 
aprendizajes, poniendo la atención en el desarrollo de modelos, esquemas y símbolos. 
El principio didáctico es la reconstrucción o invención de la matemática por el 
alumno, así, las construcciones de los alumnos son fundamentales. 
Es una enseñanza orientada básicamente a los procesos. 
 
Este estilo surgió en los Países Bajos partiendo de las ideas de Freudenthal y ha 
sido desarrollado por los actuales miembros del Freudenthal Institut de la Universidad de 
Utrecht. 
Los estilos empiricista y realista desarrollan bastante el componente horizontal pero 
sólo el último presta atención al componente vertical, que es casi inexistente en el primero. 
2.2.26 Capacidades del área de matemática 
 
Diseño Curricular Nacional (2005: 168-171). El Ministerio de Educación a través 
de la Resolución Directoral Nº 0667-2005-ED del 07 de noviembre del 2005 aprueba el 
Diseño Curricular Nacional de Educación Básica Regular. Proceso de Articulación para 
los niveles de Educación Inicial, Educación Primaria y Educación Secundaria a partir del 






El Diseño Curricular Nacional de Educación Básica Regular tiene cuatro capacidades 
fundamentales: 
1. Pensamiento Creativo. 
 
2. Pensamiento Crítico. 
 
3. Solución de Problemas. 
 
4. Toma de Decisiones. 
 
Tres capacidades para el área de matemática: 
 
1. Razonamiento y Demostración. 
 
2. Resolución de Problemas. 
 
3. Comunicación Matemática. 
 
Para ser logradas por los estudiantes en los diferentes Niveles de la Educación Básica 
Regular. 
En el nivel de educación secundaria 
 
El área de matemática permite que el estudiante se enfrente con una actitud crítica a 
situaciones problemáticas, vinculadas o no a un contexto real. 
Se debe propiciar en el estudiante un interés permanente por desarrollar sus 
capacidades vinculadas al pensamiento lógico matemático que sea de utilidad para su vida 
actual y futura. 
En el área de matemática se desarrolla las siguientes capacidades: 
 
Razonamiento y demostración 
 
Para comprender la matemática es esencial saber razonar matemáticamente, 
debiendo convertirse en un hábito mental, y como todo hábito se desarrolla mediante un 








Es una de las capacidades de área que adquiere un significado especial en la 
Educación Secundaria porque permite expresar, compartir y aclarar las ideas, las cuales 
llegan a ser objeto de reflexión, perfeccionamiento, discusión, análisis y reajuste, entre 
otros. 
Escuchar las explicaciones de los demás, da oportunidades para desarrollar la 
comprensión. 
Las conversaciones en las que se exploran las ideas matemáticas desde diversas 
perspectivas, ayudan a compartir lo que se piensa y a hacer conexiones matemáticas entre 
tales ideas. 
El desarrollo del lenguaje matemático proporciona a los estudiantes los elementos 
para la formulación de argumentos, la reflexión y aclaración de sus ideas sobre conceptos y 
situaciones con contenido matemático. 
Resolución de problemas 
 
Es de suma importancia por su carácter integrador, ya que posibilita el desarrollo de 
otras capacidades. 
Resolver problemas posibilita el desarrollo de capacidades complejas y procesos 
cognitivos de orden superior que permiten una diversidad de transferencias y aplicaciones 
a otras situaciones y áreas; y en consecuencia, proporciona grandes beneficios en la vida 
diaria y en el trabajo. 
De allí que resolver problemas se constituye en el eje principal del trabajo en 















































































































Identifica / Discrimina 
- Datos, conceptos 
- Conjeturas, Proposiciones 
- Información Pertinente 
- Procesos cognitivos usados 




- Procedimientos de 
demostración 
Analiza / Organiza 
- Datos disponibles 




- Postulados matemáticos 
- Teoremas 










- Ejemplos, contra ejemplos 





- Conceptos y relaciones 
- El proceso cognitivo para el 
razonamiento y la 
demostración 
- Estrategias metacognitivas 
empleadas. 
Identifica / Discrimina 




- Procesos cognitivos 





- Expresiones simbólicas 
Interpreta 
- Datos disponibles 
- Condiciones 
- Postulados y Teoremas 
matemáticos 
- Gráficos 
- Expresiones simbólicas 
Infiere 
-Datos implícitos 
- Representaciones gráficas 
Formula / Elabora 









- Conceptos y relaciones 
- El proceso cognitivo para 




Identifica / Discrimina 
- Conjeturas, Interrogantes, 
Incógnitas 
- Datos 
- Procesos cognitivos 
usados en la resolución de 
problemas 
Anticipa 
- Argumentos Lógicos 




-Tipos de problemas 
- Estrategias de resolución 
de problemas 
Interpreta / Infiere 
- Datos disponibles 
- Condiciones 
- Postulados matemáticos 
- Teoremas 
- Situaciones problemáticas. 
- Resultados 
- Datos implícitos 
Organiza 
- Estrategias para la 
resolución de problemas 
Formula / Elabora 




- Ejemplos, contra ejemplos 
- Diseños, Tablas 
- Resultados 
Evalúa 







2.2.27 Estructura de la matemática 
 
Montenegro (2000: 17-20) precisa que una estructura es un armazón que sostiene 
algo. 
 




1. El contexto 
 
Los seres humanos vivimos y nos desarrollamos en ambientes específicos: el hogar, el 
barrio, el colegio, el sitio de trabajo, la ciudad y tantos otros que frecuentamos en nuestras 
actividades diarias. 
2. Los procesos generales 
 
La Matemática nos permite el desarrollo de ciertas habilidades mentales, las cuales 
son muy útiles para estudiar, trabajar y realizar otras actividades fundamentales para la 
subsistencia como individuos y la supervivencia como especie. 
Los procesos generales que se desarrollan a través de la matemática son: 
 
• El razonamiento 
 
Está relacionado con la búsqueda y organización de la información, es el proceso 
básico y hace parte de los demás. 
• La modelación 
 
Tiene que ver con la interpretación y elaboración de modelos, éstos son construcciones 






• El planteamiento y solución de problemas 
 
Consiste en resolver situaciones en las cuales existe uno o más interrogantes. Exige el 
proceso de razonamiento y ciertas formas de modelación. 
• La comunicación 
 
Es el proceso por el cual expresamos las ideas y comprendemos a su vez los 
planteamientos que nos hacen otras personas. 




La matemática como las ciencias están estructuradas por conjuntos integrados de 
conceptos. 
A cada conjunto se le ha denominado sistema. 
 
   Sistemas lógicos y conjuntos. 
 
   Sistemas numéricos. 
 
   Sistemas geométricos. 
 
   Sistemas de medidas. 
 
   Sistema de datos. 
 
   Sistemas algebraicos y analíticos. 
 




Procedimiento general por medio del cual se puede encontrar la solución o respuesta a 
cada problema o pregunta de una clase, de un modo puramente mecánico y en un número 








Cuando no podemos comprender aquello que percibimos podemos descomponerlo en 
todos sus componentes. Analizar y dividir en partes un todo nos ayuda a comprenderlo 
mejor. 
 Aplicación de la solución elegida 
 
El último paso de la resolución de problemas es llevar a la práctica la solución 
generada en el proceso de pensamiento, para comprobar su viabilidad y eficacia. 
 Aprendizaje algorítmico 
 
Se relaciona con la habilidad para afrontar una operación entendida como sucesión 
finita de pasos mecánicos, no necesariamente aritméticos. Se trata de dar la respuesta a una 
operación aritmética, afrontar y llevar a cabo un cálculo, ampliar fórmulas conocidas, así 
como diseñar figuras usando instrumentos oportunos. Es indiscutible que existen 
algoritmos más fáciles y otros más difíciles de dominar; la división pertenece a la segunda 
categoría. 
 Aprendizaje comunicativo 
 
Este aspecto del aprendizaje matemático busca evidenciar la capacidad de expresar 
ideas matemáticas, justificando, argumentando, demostrando, definiendo, o haciendo uso 
de figuras, esquemas o diseños para comunicar. En ocasiones se encuentran estudiantes 
que han construido un objeto, efectúan cálculos, resuelven problemas, pero tienen 
dificultad en la comunicación de la matemática. Comunicar la matemática es un objetivo 
cognitivo específico, no banal, no implícito en los otros aprendizajes. 
 Lengua materna, oral o escrita 
 
















 Aprendizaje conceptual 
 
Es evidente el hecho que en matemática se construyen conceptos, que generalmente se 
les llama objetos en una visión ontológica. Un objeto se considera construido cuando el 
estudiante es capaz de identificar las propiedades del objeto, de representarlo, de 
transformar tales representaciones, y de usarlas en oportunos contextos, en una pluralidad 
de situaciones. 
 Aprendizaje estratégico 
 
Se busca potenciar y dar importancia a procedimientos y estrategias que se usan 
cuando se resuelve un problema. Necesitamos convencer a los estudiantes que lo que 
cuenta son los procesos y no los productos. De la categoría aprendizaje estratégico hace 
parte la resolución de problemas, actividad típica de la escuela. 
 Buscar nuevas alternativas 
 
Para evitar que las respuestas se vean guiadas por las emociones y no por el 
pensamiento, es necesario detenerse a buscar todas las alternativas posibles antes de actuar. 
No debemos contentarnos con una única manera de ver las cosas, sino que es necesario 
preguntarse por otras alternativas posibles. El esforzarse en buscar más alternativas que las 
obvias para decidir, pensar o actuar, puede cambiar la perspectiva desde la que vemos una 







Son los procedimientos que se disponen, con el empleo de mecanismos como el 
algoritmo, que nos lleva en forma inmediata a la solución. Los ejercicios se caracterizan 
por el hecho que su solución requiere solo del uso de reglas aprendidas o, al máximo, en 
proceso de consolidación, por tanto entran en la categoría de refuerzo o verificación 
inmediata. 
 Elegir una solución 
 
Una vez enunciadas todas las soluciones posibles es el momento de ser críticos y 
selectivos en la resolución de problemas, una vez generadas el máximo de alternativas 
posibles debe elegirse aquella que consideramos más viable y que obtendrá mejores 
resultados. 
 Generar soluciones 
 
Una vez definida una situación como un problema, debemos buscar tantas soluciones 
como nos sea posible, no censurando aquellas que en un principio resulten poco 
convencionales. 
 Habilidades cognitivas 
 
Son un conjunto de operaciones mentales que permiten que el alumno integre la 
información adquirida por vía sensorial, en estructuras de conocimiento más abarcadoras 
que tengan sentido para él. 
 Habilidades mentales de orden inferior y superior 
 
Existen habilidades mentales de orden inferior y otras de orden superior. Las primeras 
abarcan las capacidades básicas de recordar, entender y aplicar, que es lo que generalmente 
el estudiante hace en clase. Mientras que las superiores incluyen analizar, evaluar y crear, 








Son las operaciones mentales, típicamente útiles en la resolución de problemas, son 
como reglas o modos de comportamiento, que ayudan y favorecen el éxito del proceso de 
resolución de problemas. 
 Información de partida 
 
Una información de la que disponemos para resolver un problema determina el camino 
y el producto del pensamiento. Por ello debemos ser conscientes de la situación de partida 
del pensamiento, pues muchos problemas se resuelven redefiniendo la información de la 
que partían para ser resueltos. 
 Marco atencional 
 
El primer paso para resolver cualquier tipo de problema es la definición clara y precisa 
del asunto sobre el que está centrada la atención y por tanto el pensamiento. La definición 
del foco de atención marca el camino que seguirá el proceso de pensamiento, luego una 
incorrecta definición determinará un pensamiento desviado y por tanto erróneo. 
 Pensamiento creativo 
 
Es un modo de razonamiento que se caracteriza por su flexibilidad y por su capacidad 
de generar acciones superando las posibles limitantes. En otras palabras, los hábitos de 
razonamiento creativo permiten superar los límites de los estándares convencionales. 
 Práctica reflexiva 
 
Sea cual fuere la estrategia utilizada, uno de los criterios que orientará las actividades 
formativas será además del planteo y la solución de problemas. La promoción de la 
práctica reflexiva como camino para que los participantes adquieran el saber hacer 








Los problemas requieren el uso de más de una regla o la sucesión de acciones cuya 
elección es un acto estratégico, creativo, del mismo estudiante. Una situación problemática 
puede dar lugar a un problema o a un ejercicio según la situación didáctica. 
 Toma de decisiones 
 
Tomar una decisión supone la combinación de todas las estrategias anteriores en un 
complejo, minucioso y ordenado proceso del que deben ser conscientes los alumnos, y que 
consta de los siguientes pasos: 
1º Analizar la situación. 
2º Definir objetivos. 
3º Priorizar objetivos. 
 
4º Buscar todas las alternativas posibles. 
5º Prever sus consecuencias. 











Hipótesis y variables 
3.1 Hipótesis 
 
3.1.1 Hipótesis general 
 
Hi La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto, tangram e hisopo 
influye significativamente en el incremento del razonamiento y la resolución de 
problemas matemáticos conceptuales, procedimentales y actitudinales de los 
alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de 
control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
H0 La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto, tangram e hisopo 
no influye significativamente en el incremento del razonamiento y la resolución de 
problemas matemáticos conceptuales, procedimentales y actitudinales de los 
alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo control 
del primer grado de educación básica regular del nivel secundaria 2011. 
3.1.2 Hipótesis específicas 
 
H1 La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto, tangram e hisopo 
influye significativamente en el incremento del razonamiento matemático 
conceptual de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los 
alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular del 






H0 La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto, tangram e hisopo 
no influye significativamente en el incremento del razonamiento matemático 
conceptual de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los 
alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular del 
nivel de secundaria 2011. 
H2 La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
conceptuales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los 
alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular del 
nivel de secundaria 2011. 
H0 La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto no influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
conceptuales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los 
alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular del 
nivel de secundaria 2011. 
H3 La aplicación del programa de actividades lúdicas del tangram influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
conceptuales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los 
alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular del 
nivel de secundaria 2011. 
H0 La aplicación del programa de actividades lúdicas del tangram no influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 






alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular del 
nivel de secundaria 2011. 
H4 La aplicación del programa de actividades lúdicas del hisopo influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
conceptuales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los 
alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular del 
nivel de secundaria 2011. 
H0 La aplicación del programa de actividades lúdicas del hisopo no influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
conceptuales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los 
alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular del 
nivel de secundaria 2011. 
H5 La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto influye 
significativamente en el incremento del razonamiento matemático procedimental de 
los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de 
control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria  2011. 
H0 La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto no influye 
significativamente en el incremento del razonamiento matemático procedimental de 
los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de 
control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria  2011. 
H6 La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 






alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular del 
nivel de secundaria 2011. 
H0 La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
procedimentales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los 
alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular del 
nivel de secundaria 2011. 
H7 La aplicación del programa de actividades lúdicas del tangram influye 
significativamente en el incremento del razonamiento matemático procedimental de 
los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de 
control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria  2011. 
H0 La aplicación del programa de actividades lúdicas del tangram no influye 
significativamente en el incremento del razonamiento matemático procedimental de 
los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de 
control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
H8 La aplicación del programa de actividades lúdicas del tangram influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
procedimentales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los 
alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular del 
nivel de secundaria 2011. 
H0 La aplicación del programa de actividades lúdicas del tangram no influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 






alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular del 
nivel de secundaria 2011. 
H9 La aplicación del programa de actividades lúdicas del hisopo influye 
significativamente en el incremento del razonamiento matemático procedimental de 
los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de 
control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria  2011. 
H0 La aplicación del programa de actividades lúdicas del hisopo no influye 
significativamente en el incremento del razonamiento matemático procedimental de 
los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de 
control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
H10 La aplicación del programa de actividades lúdicas del hisopo influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
procedimentales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los 
alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular del 
nivel de secundaria 2011. 
H0 La aplicación del programa de actividades lúdicas del hisopo no influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
procedimentales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los 
alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular del 
nivel de secundaria 2011. 
H11 La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto, tangram e hisopo 
influye significativamente en el incremento del razonamiento matemático 






del grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
H0 La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto, tangram e hisopo 
no influye significativamente en el incremento del razonamiento matemático 
actitudinal de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos 
del grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
H12 La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto, tangram e hisopo 
influye significativamente en el incremento de resolución de problemas 
matemáticos actitudinales de los alumnos del grupo experimental, en comparación 
con los alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular 
del nivel de secundaria 2011. 
H0 La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto, tangram e hisopo 
no influye significativamente en el incremento de resolución de problemas 
matemáticos actitudinales de los alumnos del grupo experimental, en comparación 
con los alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular 
del nivel de secundaria 2011. 
3.2 Variables 
 
3.2.1 Variable independiente 
 
X  = Programa  de  actividades lúdicas. 
 
3.2.2 Variables dependientes 
 
Y = Razonamiento matemático. 
 

































VARIABLE INDEPENDIENTE DIMENSIONES 
 



















































ESCALA DE LIKERT 
DIMENSIÓN CONCEPTUAL 





































































Identifica elementos de las 
actividades lúdicas. 
     
2 Realiza manipulaciones      
3 Plantea las reglas del juego      
4 Resuelve los juegos.      
5 Verifica los resultados.      




















    





















Identifica elementos de las 
actividades lúdicas. 
     
2 Realiza manipulaciones      
3 Plantea las reglas del juego      
4 Resuelve los juegos.      
5 Verifica los resultados.      



















































Identifica elementos de las 
actividades lúdicas. 
     
2 Realiza manipulaciones      
3 Plantea las reglas del juego      
4 Resuelve los juegos.      
5 Verifica los resultados.      


























































ESCALA DE LIKERT 
DIMENSIÓN CONCEPTUAL 
 

























































































 1 Analiza las instrucciones.      
2 
Identifica pautas del 
razonamiento. 
     
3 Aplica algoritmos.      
4 Resuelve ejercicios.      
5 Verifica los resultados.      


























































Aplica técnicas de 
razonamiento. 
     
2 Realiza ensayo y error.      
3 Plantea alternativas.      
4 Resuelve sistemáticamente.      
5 Evalúa las estrategias utilizadas.      
























































1 Se interesa por los contenidos.      
2 
Toma iniciativa en su 
aprendizaje. 
     
3 
Participa con autonomía en su 
aprendizaje. 
     
4 
Actitud de colaboración y 
tolerancia. 
     
5 
Resuelve conflictos en forma 
práctica. 
     
TOTAL      























































ESCALA DE LIKERT 
DIMENSIÓN CONCEPTUAL 
 




































































































 1 Lee el problema.      
2 Busca información.      
3 Plantea alternativas.      
4 Aplica algoritmos.      
5 Evalúa estrategias.      



























































1 Lee las instrucciones.      
2 
Selecciona los materiales a 
utilizar. 
     
3 
Aplica el cálculo espacial y 
visual. 
     
4 
Realiza actividades con 
habilidad y destreza. 
     
5 Evalúa los procesos en equipo.      
























































1 Se interesa por los contenidos.      
2 
Toma iniciativa en su 
aprendizaje. 
     
3 
Participa con autonomía en su 
aprendizaje. 
     
4 
Actitud de colaboración y 
tolerancia. 
     
5 
Resuelve conflictos en forma 
práctica. 
     
TOTAL      






















































































































































tangram e hisopo 
 
19 




tangram e hisopo 
 
18 





















































OPCIONES MÚLTIPLES DISTRIBUCIONES 










































Prueba pretest hisopo 10 
     
10 
























































tangram e hisopo 
19 




tangram e hisopo 
 
31 
      
155 
 


















































ESCALA DE LIKERT 
DIMENSIÓN CONCEPTUAL 













































































Pretest laberinto 10      10 




















Prueba pretest tangram 10      10 




















Prueba pretest hisopo 10      10 




































Pretest laberinto 10      10 

























Pretest tangram 10      10 
















Prueba pretest hisopo 10      10 

















































tangram e hisopo 
19 
     
95 
Postest laberinto 
tangram e hisopo 
25 















4.1 Método de la investigación 
 
La investigación se ha realizado con el método aplicado, de tipo experimental, con 
el propósito de determinar los efectos de la aplicación del programa de actividades lúdicas 
en el razonamiento y en la resolución de problemas matemáticos de los alumnos del 
primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria. 
El método de tipo experimental consistió en organizar las actividades y condiciones 
de acuerdo al plan de investigación, con el objetivo de investigar las posibles relaciones de 
causa efecto, exponiendo al grupo experimental a la acción de la variable experimental, el 
programa de las actividades lúdicas y contrastando sus resultados con el grupo de control, 
al cual no se aplicó el programa de las actividades lúdicas, sino que siguieron sus 
actividades regularmente. 
La investigación se desarrolló en el área de Matemática, subárea Razonamiento 
Matemático en la Institución Educativa Nº 3088 Vista Alegre, con los alumnos del Primer 
Grado de Educación Básica Regular, del Nivel de Secundaria 2011 de la jurisdicción de la 
UGEL 04 Puente Piedra. 
4.2 Diseño de la investigación 
 
La investigación fue realizada con el diseño cuasi experimental. Se han 






en el razonamiento y en la resolución de problemas matemáticos de los alumnos del 
primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria. 
El grupo experimental estuvo conformado por 31 alumnos de la sección “E” del 
primer grado del nivel de secundaria 2011, quienes fueron elegidos en forma aleatoria.  
A este grupo alumnos se les aplicó el programa de actividades lúdicas el cual 
permitió que adquieran estrategias de aprendizaje en la matemática, siendo las clases muy 
recreativas e interesantes. 
El grupo de control estuvo conformado por 33 alumnos de la sección “B” del 
primer grado del nivel de secundaria 2011, quienes fueron elegidos en forma aleatoria.  
A los alumnos integrantes del grupo de control no se les aplicó ningún programa, ni 
estrategias para el aprendizaje de la matemática. Recibieron clases de manera tradicional. 
A ambos grupos de estudio se les aplicó los Pretest y Postest Conceptual, 














 Resolución de 
problemas. (Z) 
 





















































O2      Pretest. Medición previa de la variable dependiente 
(razonamiento matemático y resolución de problemas matemáticos). 
 
 
O3 y O4     Postest. Medición posterior de la variable dependiente 
(razonamiento matemático y resolución de problemas matemáticos). 
 
 
X     Programa de Actividades Lúdicas 
Espacio en blanco    Clases Tradicionales 




La población la conformaron 151 alumnos del Primer Grado de Educación Básica 
Regular del Nivel de Secundaria 2011, de la Institución Educativa Nº 3088 Vista Alegre 


















































La muestra estuvo conformada por 64 alumnos, de los cuales 31 alumnos fueron del 
Primer Grado, de la sección “E” seleccionados en forma intencional y designados como 
grupo experimental; el grupo de control estuvo conformado por 33 alumnos del Primer 
Grado “B”. Ambas secciones fueron del nivel de secundaria 2011 de la Institución 
Educativa Nº 3088 Vista alegre Zapallal, del distrito de Puente Piedra; jurisdicción de la 
UGEL 04 Comas. 
 
GRADO GRUPO SECCIONES 
ALUMNOS  
MUJERES VARONES TOTAL 
1º 
EXPERIMENTAL “E” 14 17 31 
DE CONTROL “B” 13 20 33 
 TOTAL 2 27 37 64 
M V  M V M V  






















































































4.4 Descripción de tecnicas e instrumentos de recolección de información 
 
4.4.1 Técnicas de recolección de datos 
 
Una vez efectuada la identificaciòn, conceptualización y operacionalización de las 
variables consideradas y definidos los indicadores, así como tambien en atención al tipo y 
diseño de la investigación y a la muestra de análisis del problema en estudio, la siguiente 
etapa del proceso consiste en recolectar los datos e informaciones pertinentes. 
Ello implica la utilizaciòn de las fuentes y las técnicas para tal fin. Las fuentes se 
refieren a los hechos o situaciones y a los documentos o registros a los que acude el 
investigador para acceder a la información. Básicamente las fuentes pueden ser primarias o 
secundarias. 
De acuerdo al tipo de fuente, procede la técnica, entendida esta como el 
procedimiento o forma particular de obtener datos e informaciones. En todo caso las 
técnicas son particulares y específicas de una disciplina, pero complementan al método que 
tiene carácter general y de allí que deben estar vinculadas con el tipo de investigación. 
Las técnicas de recoleccion de datos pueden ser estructuradas o no estructuradas, según 
se planifiquen o prevean o no, la forma en que serán aplicadas. 
 Instrumento 
 
Un instrumento de recolección de datos e información es un recurso metodológico que 
se materializa mediante un dispositivo o formato impreso o digital que se utiliza para 
obtener, registrar o almacenar los aspectos relevantes del estudio o investigación recabados 






Es necesario resaltar que el contenido de los instrumentos como las preguntas, ítems, 
enunciados, proposiciones y reactivos debe formularse en atención a las interrogantes y los 
objetivos específicos de la investigación y corresponderse con la operacionalización de las 
variables, sus dimensiones e indicadores. 
 La observación 
 
La observación es una técnica que consiste en la utilización de los sentidos para captar 
cualquier hecho, fenómeno o situación relativa a la investigación en progreso. 
Esta técnica puede tomar dos modalidades: Estructurada y no estructurada o libre, 
según el investigador previamente establezca o no, un plan de trabajo e incorpore o no los 
dispositivos o herramientas apropiadas para la elección y registro de los aspectos a 
observar. 
La observación como técnica de recolección de datos se materializa mediante siete 
instrumentos: Guía de observación, lista de frecuencia, lista de cotejo, escala de 
estimación, registro anecdótico, cuaderno de protocolo y diario de campo para la 
observación estructurada y no estructurada. 
 La encuesta 
 
La encuesta es una técnica que posibilita la recolección de datos, acerca de opiniones, 
actitudes, criterios, expectativas de los individuos y que permite cubrir a sectores amplios 
del universo dado, para una investigación determinada. 
La encuesta puede proceder de forma oral o escrita; permite la obtención de datos e 
información suministrada por un grupo de personas, acerca de sí mismos o con relación a 








El término alude a una modalidad de instrumento de la técnica de encuesta que se 
realiza en forma escrita, mediante un formulario o formato contentivo de una serie de 
preguntas, ítems, proposiciones, enunciados o reactivos. 
Es autoadministrado, porque debe ser llenado por el encuestado sin intención del 
encuestador. Las preguntas pueden ser cerradas, abiertas y mixtas. 
En la actualidad, el cuestionario también puede presentarse a través de medios 
magnéticos cd, dvd, usb y/o electrónicos email, internet. 
 Pruebas 
 
Se refiere a los instrumentos de recolección de datos vinculados con las estimaciones 
acerca del desempeño, rendimiento y/o ejecución. 
Dentro de esta modalidad de la técnica de la encuesta es posible incluir: Pruebas 
objetivas, de ensayo o redacción, oral, práctica, mixta y grupal. 
Las pruebas objetivas 
 
En general, abarcan una gama de formatos de verdadero, falso, completación, 
identificación, selección simple, selección múltiple, correspondencia, jerarquización, pareo 
y, en todo caso, su característica fundamental alude a que su construcción emplea el uso de 
reactivos o preguntas cuyas respuestas no dejan lugar a dudas respecto a su corrección e 
incorrección. 
Generalmente, la elaboración de los reactivos proviene de una tabla de especificaciones 










Representan instrumentos utilizados para medir diversas facultades intelectuales del 
individuo y como instrumentos de recolección de datos se materializan a través de siete 
modalidades: test de aptitud verbal, test de aptitud no verbal, test de aptitud creativa, test 
de conocimiento en situaciones diarias, test de conocimiento en materias especializadas, 
test de inteligencia general y test psicológico. Los test, por razones obvias, son de uso 
frecuentemente en el campo de la psicología. 
Escala de Likert 
 
Consiste en un conjunto de ítems, proposiciones o reactivos, presentados de manera 
afirmativa o de juicios, ante los cuales se plantea la reacción de los sujetos a quienes se les 
administra, los cuales expresan sus respuestas eligiendo una de las opciones de la escala, la 
cual debe tener cinco opciones. 
A cada opción se le asigna un valor numérico. Las afirmaciones pueden tener dirección 
favorable o positiva o desfavorable o negativa. 
Así la secuencia 5; 4; 3; 2; 1, califica desde lo más favorable la actitud; mientras que 
cuando las afirmaciones o enunciados son negativos o desfavorables la secuencia debe 
enumerarse 1; 2; 3; 4; 5. 
Las opciones para la escala de Likert pueden tomar diversas expresiones: 
 
1. Total desacuerdo (TD). 
 
2. Parcialmente desacuerdo (PD). 
 






4. Parcial acuerdo (PA). 
 
5. Total acuerdo (TA). 
 
 
5. Definitivamente sí. 
 




2. Probablemente no. 
 







3. De vez en cuando. 
 





5. Totalmente verdadero. 
 
4. Parcialmente verdadero. 
 
3. Ni verdadero ni falso. 
 
2. Parcialmente falso. 
 
1. Totalmente falso. 
 
 
También se pueden utilizar otras que cumplan el referido escalamiento. 
 
Sin embargo, es posible el uso de 3; 4; 6 o más opciones, pero en tales casos la 






4.4.2 Técnica  del  procesamiento y análisis de datos 
 
 Se aplicó durante todo el proceso de la investigación. 
 
4.4.3 Técnica psicométrica 
 
 
   En la medida posible las pruebas aplicadas fueron elaboradas bajo criterios 
psicométricos de validez, confiabilidad y normalización. 
   Se caracterizaron por ser estadísticas. 
 
   Se utilizaron procedimientos estadísticos no paramétricos. 
 
   Entre ellos encontraremos la estadística de variabilidad, la estadística de correlación y 
la estadística para la constatación de las hipótesis. 
   En la de correlación se tomará en cuenta la medida de tendencia central y la de 
variabilidad. 
 
4.5 Tratamiento estadístico de los datos 
 
Para el tratamiento estadístico se emplearán los siguientes estadígrafos: 
 
Prueba U de Mann Whitney 
 
La prueba U de Mann Whitney es una alternativa no paramétrica a la prueba t de 
dos muestras independientes cuando en alguna de las dos poblaciones muestreadas, la 
variable de respuesta, no se distribuye aproximadamente normal. 
En 1947, Mann Whitney propusieron una prueba estadística que utiliza la suma de 
los rangos de las dos muestras y su prueba es equivalente a la prueba de Wilcoxon (prueba 
de suma de rangos de Wilcoxon), basada también en muestras aleatorias independientes (la 








1. Su homólogo paramétrico es la prueba t de Student para comparar dos tratamientos en 
donde las muestras son aleatorias independientes obtenidas de poblaciones normales. 
2. No se aplica la t de Student, de comparación de dos muestras con datos independientes 
por: tamaño de las muestras muy reducido en ambas, previsiblemente no ajustan los 




a) Las muestras son aleatorias e independientes. 
 




H0: La distribución de la variable de respuesta es la misma para ambas poblaciones. 
También, “las distribuciones de frecuencias relativas de las poblaciones A y B son 
idénticas”. 
H1: Las distribuciones de las poblaciones A y B son diferentes (dos colas). 
O bien, 
H1: La distribución de la variable de respuesta de la población A está desplazada a la 
derecha de la B (una cola). 
Otra manera de plantear las hipótesis es en términos de medianas. 
 
El interés es probar que las dos poblaciones tienen la misma distribución frente a la 








1. Las hipótesis pueden enunciarse en términos de ubicación (localización) de las 
distribuciones, de medianas o menos formal, mencionando que se quiere probar que los 
tratamientos son iguales contra cualquiera de las tres posibles alternativas. 
Estadístico de prueba 
 
El estadístico U de Mann Whitney se obtiene al ordenar todas las (n1+n2) observaciones 
de acuerdo con su magnitud y al contar las observaciones en la muestra A que preceden a 
cada una de las observaciones en la muestra B. 
El estadístico U es la suma de estos números. O podría contarse el número de 
observaciones de B que preceden a cada una de las observaciones en la muestra A y 
utilizar UB de estos números como el estadístico U. 
En cualquier caso, valores muy pequeños o muy grandes de U implicarán una 
separación de las observaciones ordenadas de A y B y proporcionarán evidencia para 
indicar una diferencia (desplazamiento en la localización) entre las distribuciones 
poblacionales de A y B. El estadístico U está relacionado con la suma de rangos de 
Wilcoxon. Se puede demostrar (se omite) que: 
 
 
Donde R1 (otra notación: W1) es la suma de rangos para la muestra A con tamaño 
muestral n1 y R2 (W2) es la suma de rangos para la muestra B con tamaño muestral n2. UA 
y UB están relacionados a través de UA=n1n2 – UB. 
A 1 2 n n 








UA será pequeño cuando RA es grande, una situación que probablemente ocurrirá 
cuando la distribución poblacional de las mediciones A se desplace hacia la derecha de la 
distribución poblacional de las mediciones B. 
Entonces para detectar un desplazamiento de la distribución A hacia la derecha de la 
distribución B, se rechazará H0 de no diferencia en las distribuciones poblacionales si UA 
es menor que algún valor especificado, U0, es decir se rechazará H0 para los valores 
pequeños de UA. 
Así, para una prueba de dos colas utilice U, el valor más pequeño de UA y UB. 
 
Utilice UA para la prueba unilateral que detecte un desplazamiento de la distribución de 
las mediciones de la población A hacia la derecha de la distribución de las mediciones de 
la población B. 
Para detectar un desplazamiento en la distribución de las mediciones de la población B 
hacia la derecha de la distribución de la población A, solamente intercambie las letras A y 
B en el estudio. 
Cálculo del estadístico de prueba 
 
Para el cálculo del estadístico de prueba se unen las muestras de ambos grupos y se les 
asignan los rangos de menor a mayor y se calculan UA y UB. 
Los empates en las observaciones se pueden manejar promediando los rangos que se 
hubieran asignado a las observaciones empatadas y al adjudicar este promedio a cada una. 
Por ejemplo, cuando tres observaciones empatan y presentan respectivamente rangos 3, 








Región de rechazo 
 
1. Para la prueba de dos colas y un valor dado de , rechace H0si U≤U0, en donde 
P(U≤U0)= /2. 
2. Para la prueba unilateral descrita y un valor dado de , rechace H0si UA≤U0 en donde 
P(UA≤U0)= 
 
La tabla de la función de distribución de U para un dado [P(U≤U0)= proporciona la 
 
región de rechazo UA≤U0para la prueba de una cola. 
 
Para una prueba de dos colas, el valor de será el doble del valor dado en la tabla. 
 
Además la tabla se construyó con el supuesto de que n1<n2, es decir siempre identifique 
la muestra más pequeña como la muestra 1 (obtenida de la población A). 
Prueba U de Mann Whitney para muestras grandes 
 
Una prueba para muestras grandes (n1>10 y n2>10), se puede obtener utilizando el 
















4.6 Programa de las actividades lúdicas 
 
4.6.1 Programa de actividades lúdicas en el razonamiento y en la resolución de 
problemas matemáticos 
En el programa de las actividades lúdicas, se han elaborado fichas de aplicación que 
contenían una prueba de entrada; cinco fichas de aplicación del razonamiento matemático 
del laberinto; tangram e hisopo; cinco fichas de aplicación de resolución de problemas 
matemáticos del tangram e hisopo; diez fichas de aplicación de resolución de problemas 
matemáticos del laberinto y una prueba de salida; para cada una de las variables con sus 
respectivas dimensiones, las cuales se desarrollaron en 15 sesiones; solamente se aplicó al 
grupo experimental, para determinar la influencia de la aplicación del programa de 
actividades lúdicas en el razonamiento y en la resolución de problemas matemáticos de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria de la 
















Moviendo 3 hisopos, hay que 
dejar 3 cuadrados iguales. 
















Formular y validar la aplicación del programa de actividades lúdicas 
en el razonamiento matemático conceptuales, procedimentales y 
actitudinales de los alumnos del primer grado de educación básica 





 Fichas de actividades lúdicas del laberinto en el razonamiento 
matemático. 
 Fichas de actividades lúdicas del tangram en el razonamiento 
matemático. 

















Los alumnos desarrollaron diez Fichas de actividades lúdicas del 
laberinto en el razonamiento matemático. 
2 
Los alumnos desarrollaron cinco Fichas de actividades lúdicas 
del tangram en el razonamiento matemático. 
3 
Los alumnos desarrollaron cinco Fichas de de actividades lúdicas 
del hisopo en el razonamiento matemático. 
4 
Los alumnos recibieron en total 20 Fichas de actividades lúdicas 
en el razonamiento matemático. 
5 El programa de actividades lúdicas se realizó en quince sesiones. 
6 
Se aplicó una Prueba de Entrada y Salida por cada actividad 
lúdica. 
7 Cada sesión fue de una hora pedagógica de 45 minutos. 
8 Cada una de las actividades lúdicas se realizó en quince minutos. 
9 
El programa de actividades lúdicas en el razonamiento 
matemático se realizó en forma individual y en tándem. 
10 
Las sesiones de aprendizaje se realizaron en la mañana para no 
interrumpir sus clases en la tarde. 
11 Los grupos estuvieron conformados por 16 y 15 alumnos. 
12 
Grupo 1 de 8:00 a 9:30 horas y el Grupo 2 de 10:00 a 11:30 
horas. 
EVALUACIÓN 
Los alumnos resolvieron ejercicios de razonamiento matemático con 













Determinar el incremento de la aplicación del programa de 
actividades lúdicas del laberinto en el razonamiento matemático 
conceptual, procedimental y actitudinal de los alumnos del primer 
grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
MATERIALES 

















Los alumnos recibieron diez Fichas de actividades lúdicas del 
laberinto en el razonamiento matemático. 
 
2 
Las fichas de actividades lúdicas del laberinto en el 
razonamiento matemático consistieron en seguir instrucciones 
para realizar el trazo correspondiente. 
 
3 
Los alumnos ubicaron los puntos de inicio y llegada en las 




Los alumnos observaron y ubicaron los caminos para realizar el 
trazo correspondiente en las fichas de actividades lúdicas del 
laberinto en el razonamiento matemático 
5 Marcaron los caminos elegidos con un lapicero. 
6 
Se aplicó una Prueba de Entrada. Fichas de actividades lúdicas 
del laberinto en el razonamiento matemático L – 0. 
7 
Se aplicó una Prueba de Salida. Fichas de actividades lúdicas 





Fichas de actividades lúdicas del laberinto en el razonamiento 
matemático. 
 L – I. 
 L – II. 
 L– III. 
 L – IV. 
 L – V. 
9 Cada sesión de clase fue de quince minutos. 
10 Las actividades se realizaron en forma individual y en tándem. 
EVALUACIÓN 
Los alumnos resolvieron ejercicios de razonamiento matemático con 














Determinar el incremento de la aplicación del programa de 
actividades lúdicas del tangram en el razonamiento matemático 
conceptual, procedimental y actitudinal de los alumnos del primer 
grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
 
MATERIALES 



















Los alumnos recibieron cinco fichas de actividades lúdicas del 
tangram en el razonamiento matemático que es un 
rompecabezas de siete piezas: cinco triángulos de diferentes 
tamaños, un cuadrado y un paralelogramo. 
 
2 
Los alumnos observaron, analizaron y discriminaron las formas 
de las piezas para construir las figuras. 
 
3 
Los alumnos manipularon las piezas, buscando establecer 




Se aplicó una Prueba de Entrada. Fichas de actividades lúdicas 
del tangram en el razonamiento matemático T – 0. 
 
5 
Se aplicó una Prueba de Salida. 
Fichas de actividades lúdicas del tangram en el razonamiento 






Fichas de actividades lúdicas del tangram en el razonamiento 
matemático. 
 T – I. 
 T – II. 
 T – III. 
 T – IV. 
 T – V. 
7 Cada sesión de clase fue de quince minutos. 
8 Las actividades se realizaron en forma individual y en tándem. 
 
EVALUACIÓN 
Los alumnos resolvieron ejercicios de razonamiento matemático 













Determinar el incremento de la aplicación del programa de 
actividades lúdicas del hisopo en el razonamiento matemático 
conceptual, procedimental y actitudinal de los alumnos del primer 
grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
MATERIALES 

















Los alumnos recibieron cinco fichas de de actividades lúdicas 
del hisopo en el razonamiento matemático y treinta hisopos. 
2 




Los alumnos observaron, analizaron y discriminaron las 
ubicaciones espaciales para realizar los respectivos 
desplazamientos de los hisopos. 
4 Los alumnos realizaron coordinaciones visuales y motrices. 
5 
Los alumnos manipularon los hisopos, buscando establecer 
figuras y hallaron la síntesis de agrupación entre los hisopos. 
6 
Se aplicó una Prueba de Entrada. Fichas de de actividades 
lúdicas del hisopo en el razonamiento matemático H – 0. 
7 
Se aplicó una Prueba de Salida. Fichas de de actividades 




Fichas de actividades lúdicas del hisopo en el razonamiento 
matemático 
 H – I. 
 H – II. 
 H – III. 
 H – IV. 
 H – V. 
9 Cada sesión de clase fue de quince minutos. 
10 Las actividades se realizaron en forma individual y en tándem. 
EVALUACIÓN 
Los alumnos resolvieron ejercicios de razonamiento matemático 








Formular y validar la aplicación del programa de actividades 
lúdicas en la resolución de problemas matemáticos conceptuales, 
procedimentales y actitudinales de los alumnos del primer grado de 
educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
MATERIALES 







  Fichas de actividades lúdicas del tangram en la resolución de 
problemas matemáticos. 

















Los alumnos desarrollaron diez Fichas de actividades lúdicas 
del laberinto en la resolución de problemas matemáticos. 
2 
Los alumnos desarrollaron cinco Fichas de actividades lúdicas 
del tangram en la resolución de problemas matemáticos. 
3 
Los alumnos desarrollaron cinco Fichas de de actividades 
lúdicas del hisopo en la resolución de problemas matemáticos. 
4 
Los alumnos recibieron en total 20 Fichas de actividades 
lúdicas en la resolución de problemas matemáticos. 
5 
El programa de actividades lúdicas se realizó en quince 
sesiones. 
6 
Se aplicó una Prueba de Entrada y Salida por cada actividad 
lúdica. 
7 Cada sesión fue de una hora pedagógica de 45 minutos. 
8 




El programa de actividades lúdicas en la resolución de 
problemas matemáticos se realizó en forma individual y en 
tándem. 
10 
Las sesiones de aprendizaje se realizaron en la mañana para no 
interrumpir sus clases en la tarde. 
11 Los grupos estuvieron conformados por 16 y 15 alumnos. 
12 
Grupo 1 de 8:00 a 9:30 horas y el Grupo 2 de 10:00 a 11:30 
horas. 
EVALUACIÓN 
Los alumnos resolvieron ejercicios y problemas matemáticos con 
las actividades lúdicas. 
 
 
II.A PROGRAMA DE ACTIVIDADES LÚDICAS DEL LABERINTO EN LA 




Determinar el incremento de la aplicación del programa de 
actividades lúdicas del laberinto en la resolución de problemas 
matemáticos conceptuales, procedimentales y actitudinales de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
MATERIALES 
















Los alumnos recibieron diez Fichas de actividades lúdicas del 
laberinto en la resolución de problemas matemáticos. 
 
2 
Las fichas de actividades lúdicas del laberinto en la resolución 
de problemas matemáticos consistieron en seguir instrucciones 








Los alumnos ubicaron los puntos de inicio y llegada en las 




Los alumnos observaron y ubicaron los caminos para realizar el 
trazo correspondiente en las fichas de actividades lúdicas del 
laberinto en la resolución de problemas matemáticos. 
5 Marcaron los caminos elegidos con un lapicero. 
6 
Se aplicó una Prueba de Entrada. Fichas de actividades lúdicas 
del laberinto en la resolución de problemas matemáticos L – 0. 
 
7 
Se aplicó una Prueba de Salida. Fichas de actividades lúdicas 








Fichas de actividades lúdicas del laberinto en la resolución de 
problemas matemáticos. 
 L – I. 
 L – II. 
 L– III. 
 L – IV. 
 L – V. 
 L – VI. 
 L – VII. 
 L – VIII. 
 L – IX. 
 L – X. 
9 Cada sesión de clase fue de quince minutos. 
10 Las actividades se realizaron en forma individual y en tándem. 
EVALUACIÓN 
Los alumnos resolvieron ejercicios y problemas matemáticos con las 




II.B PROGRAMA DE ACTIVIDADES LÚDICAS DEL TANGRAM EN LA 




Determinar el incremento de la aplicación del programa de 
actividades lúdicas del tangram en la resolución de problemas 
matemáticos conceptuales, procedimentales y actitudinales de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
MATERIALES 


















Los alumnos recibieron cinco fichas de actividades lúdicas del 
tangram en la resolución de problemas matemáticos que es un 
rompecabezas de siete piezas: cinco triángulos de diferentes 








Los alumnos observaron, analizaron y discriminaron las formas 
de las piezas para construir las figuras. 
 
3 
Los alumnos manipularon las piezas, buscando establecer 
semejanzas y relaciones entre las piezas para construir las 
figuras. 
4 
Se aplicó una Prueba de Entrada. Fichas de actividades lúdicas 
del tangram en la resolución de problemas matemáticos T – 0. 
 
5 
Se aplicó una Prueba de Salida. Fichas de actividades lúdicas 






Fichas de actividades lúdicas del tangram en la resolución de 
problemas matemáticos. 
 T – I. 
 T – II. 
 T – III. 
 T – IV. 
 T – V. 
7 Cada sesión de clase fue de quince minutos. 
8 Las actividades se realizaron en forma individual y en tándem. 
EVALUACIÓN 
Los alumnos resolvieron ejercicios y problemas matemáticos con 




II.C PROGRAMA DE ACTIVIDADES LÚDICAS DEL HISOPO EN LA 




Determinar el incremento de la aplicación del programa de 
actividades lúdicas del hisopo en la resolución de problemas 
matemáticos conceptuales, procedimentales y actitudinales de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
MATERIALES 

















Los alumnos recibieron cinco fichas de de actividades lúdicas 
del hisopo en la resolución de problemas matemáticos y treinta 
hisopos. 
2 




Los alumnos observaron, analizaron y discriminaron las 
ubicaciones espaciales para realizar los respectivos 
desplazamientos de los hisopos. 








Los alumnos manipularon los hisopos, buscando establecer 
figuras y hallaron la síntesis de agrupación entre los hisopos. 
 
6 
Se aplicó una Prueba de Entrada. Fichas de de actividades 
lúdicas del hisopo en la resolución de problemas matemáticos 
H – 0. 
 
7 
Se aplicó una Prueba de Salida. Fichas de de actividades 
lúdicas del hisopo en la resolución de problemas matemáticos 





Fichas de de actividades lúdicas del hisopo en la resolución de 
problemas matemáticos. 
 H – I. 
 H – II. 
 H – III. 
 H – IV. 
 H – V. 
9 Cada sesión de clase fue de quince minutos. 
10 Las actividades se realizaron en forma individual y en tándem. 
EVALUACIÓN 
Los alumnos resolvieron ejercicios y problemas matemáticos con 





4.6.2 Características del programa de actividades lúdicas en el razonamiento y en la 
resolución de problemas matemáticos 
1. Programa de las actividades lúdicas del laberinto en el razonamiento matemático 
 
 
 Ficha de Razonamiento Matemático Laberinto L – 0. 
 
 Ficha de Razonamiento Matemático Laberinto L – I. 
 
 Ficha de Razonamiento Matemático Laberinto L – II. 
 
 Ficha de Razonamiento Matemático Laberinto L – III. 
 
 Ficha de Razonamiento Matemático Laberinto L – IV. 
 
 Ficha de Razonamiento Matemático Laberinto L – V. 
 










 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Laberinto L – 0. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Laberinto L – I. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Laberinto L – II. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Laberinto L – III. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Laberinto L – IV. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Laberinto L – V. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Laberinto L – VI. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Laberinto L – VII. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Laberinto L – VIII. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Laberinto L – IX. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Laberinto L – X. 
 




3. Programa de las actividades lúdicas del tangram en el razonamiento matemático. 
 
 
 Ficha de Razonamiento Matemático Tangram T – 0. 
 
 Ficha de Razonamiento Matemático Tangram T – I. 
 
 Ficha de Razonamiento Matemático Tangram T – II. 
 
 Ficha de Razonamiento Matemático Tangram T – III. 
 
 Ficha de Razonamiento Matemático Tangram T – IV. 
 














 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Tangram T – 0. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Tangram T – I. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Tangram T – II. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Tangram T – III. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Tangram T – IV. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Tangram T – V. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Tangram T – VA. 
 
 
5. Programa de las actividades lúdicas del hisopo en el razonamiento matemático 
 
 
 Ficha de Razonamiento Matemático Hisopo H – 0. 
 
 Ficha de Razonamiento Matemático Hisopo H – I. 
 
 Ficha de Razonamiento Matemático Hisopo H – II. 
 
 Ficha de Razonamiento Matemático Hisopo H – III. 
 
 Ficha de Razonamiento Matemático Hisopo H – IV. 
 
 Ficha de Razonamiento Matemático Hisopo H – V. 
 
 Ficha de Razonamiento Matemático Hisopo H – VA. 
 







 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Hisopo H – 0. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Hisopo H – I. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Hisopo H – II. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Hisopo H – III. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Hisopo H – IV. 
 
 Ficha de Resolución de Problemas Matemáticos Hisopo H – V. 
 




4.6.3 Estructura del programa de actividades lúdicas en el 
razonamiento y en la resolución de problemas matemáticos 
Para elaborar los ítems del pretest, postest para el razonamiento matemático (Y), y la 
resolución de problemas matemáticos (Z), se ha tenido en cuenta los contenidos 
matemáticos para cada una de las variables dependientes y las dimensiones conceptuales, 
procedimentales y actitudinales. 
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Una vez seleccionados los contenidos matemáticos se procedió a elaborar los ítems para 





Las pruebas pretest conceptual del laberinto; tangram e hisopo del razonamiento 
matemático; la escala consta de 19 ítems de los cuales, 14 son ítems positivos y los 5 ítems 
restantes son negativos 5; 9; 10; 13 y 19. 
Las pruebas postest conceptual del laberinto; tangram e hisopo del razonamiento 
matemático; la escala consta de 18 ítems positivos. 
Las pruebas pretest y postest conceptual del laberinto; tangram e hisopo de resolución 
de problemas matemáticos; cada una de las pruebas contiene 15 ítems. 
 
 
De los cuales 5 problemas corresponden al laberinto, 5 problemas al tangram y 5 
problemas al hisopo. 
 
 
La escala para las pruebas conceptuales de resolución de problemas de la matemática 





“1” correcto y “0” incorrecto. 
 
Las pruebas pretest y pruebas postest conceptual del laberinto; tangram e hisopo en el 
razonamiento matemático y en la resolución de problemas matemáticos, se han aplicado al 
grupo experimental y al grupo de control para determinar la influencia de la aplicación del 






PRUEBAS PRETEST, POSTEST CONCEPTUAL LABERINTO, TANGRAM E HISOPO 
DE LA MATEMÁTICA 
RAZONAMIENTO MATEMÁTICO 
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DE RESOLUCIÓN DE 
PROBLEMAS DE LA 
MATEMÁTICA. 
(PPRETCHRPM). 








DE RESOLUCIÓN DE 
PROBLEMAS DE LA 
MATEMÁTICA. 
(PPOSTTCHRPM). 





Las pruebas pretest y postest procedimental del laberinto; tangram e hisopo en el 
razonamiento matemático y en la resolución de problemas matemáticos; y cada una de las 






La escala para las pruebas procedimentales del laberinto; tangram e hisopo en el 
razonamiento matemático y en la resolución de problemas matemáticos fue 1 y 0. 
Donde: 
 
“1” correcto y “0” incorrecto. 
 
Las pruebas pretest, pruebas postest procedimental del laberinto; tangram e hisopo en el 
razonamiento matemático y en la resolución de problemas matemáticos, se han aplicado al 
grupo experimental y al grupo de control para determinar la influencia de la aplicación del 





PRUEBAS PRETEST, POSTEST PROCEDIMENTAL LABERINTO, TANGRAM E 
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HISOPO DE RESOLUCIÓN DE 
PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
(PTPHRPM). 









HISOPO DE RAZONAMIENTO 
MATEMÁTICO (PTPHRM). 
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La prueba pretest actitudinal del laberinto; tangram e hisopo en el razonamiento 
matemático; cuya escala consta de 19 ítems de los cuales, 11 ítems son positivos y los 8 
ítems restantes son negativos 6; 7; 8; 12; 13; 14; 15; y 18. 
Prueba postest actitudinal del laberinto; tangram e hisopo en el razonamiento 
matemático; cuya escala consta de 31 ítems de los cuales, 17 son ítems positivos, es decir, 
aquellas proposiciones que tienen como característica en su redacción el mostrar una 
actitud favorable hacia la matemática, y los 14 ítems restantes son negativos 2; 9; 10; 17; 
18; 19; 20; 21; 22; 23; 25; 28; 30 y 31. 
 
La prueba pretest actitudinal del laberinto; tangram e hisopo en la resolución de 
problemas matemáticos, cuya escala consta de 19 ítems de los cuales, 17 son ítems 






La prueba postest actitudinal del laberinto; tangram e hisopo en la resolución de 
problemas matemáticos; cuya escala consta de 25 ítems de los cuales, 18 ítems son 
positivos y los 7 ítems restantes son negativos 7; 16; 19; 22; 23; 24 y 25. 
Ejemplos: 
 
Ítem negativo: Si pudiera no estudiaría más matemática. 
Ítem positivo: Si pudiera estudiaría más matemática. 
Escala de Likert aplicada para los ítems positivos 
 
Totalmente en desacuerdo (TD) = 1. 
En desacuerdo (D) = 2. 
Indiferente (I) = 3. 
De acuerdo (A) = 4. 
Totalmente de acuerdo (TA) = 5. 
 
Escala de Likert aplicada para los ítems negativos 
 
Totalmente en desacuerdo (TD) = 5. 
En desacuerdo (D) = 4. 
Indiferente (I) = 3 
De acuerdo (A) = 2. 
Totalmente de acuerdo (TA) = 1. 
 
Las pruebas pretest y pruebas postest actitudinal del laberinto; tangram e hisopo en el 






grupo experimental y al grupo de control para determinar la influencia de la aplicación del 
programa de las actividades lúdicas en la matemática. 
 
 
PRUEBAS PRETEST, POSTEST ACTITUDINAL LABERINTO, TANGRAM E HISOPO DE 
LA MATEMÁTICA 
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DESCRIPCIÓN DE LA APLICACIÓN DE LAS PRUEBAS PRETEST Y POSTEST CONCEPTUAL, 




Formular y validar la aplicación del programa de actividades lúdicas en el razonamiento y en la 
resolución de problemas matemáticos conceptuales, procedimentales y actitudinales de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011.  
MATERIALES 
 Prueba pretest conceptual, procedimental y actitudinal. 
 Prueba postest conceptual, procedimental y actitudinal. 
















Se aplicó una prueba pretest conceptual laberinto; tangram e hisopo de razonamiento 
matemático con 19 ítems que muestran la importancia de las matemáticas, los cuales 14 
ítems positivos y 5 ítems negativos con respuesta de escala de Likert. 
 
2 
Se aplicó una prueba postest conceptual laberinto; tangram e hisopo de razonamiento 
matemático con 18 ítems positivos, que muestran la importancia de las matemáticas con 
respuesta de escala de Likert. 
 
3 
Se aplicó las pruebas pretest y postest conceptual laberinto; tangram e hisopo de resolución 
de problemas matemáticos con 15 ítems de conocimiento, los cuales 5 problemas 
corresponden al laberinto, tangram e hisopo con respuesta múltiple.  
4 
Para el programa de las actividades lúdicas del laberinto en el razonamiento matemático las 
preguntas fueron del tema de sucesiones gráficas. 
5 
Para el programa de las actividades lúdicas del laberinto en la resolución de problemas 
matemáticos las preguntas fueron del tema de conjuntos.  






  preguntas fueron del tema de distribuciones gráficas.  
7 
Para el programa de las actividades lúdicas del tangram en la resolución de problemas 
matemáticos las preguntas fueron del tema de lados y áreas del polígono.  
8 
Para el programa de las actividades lúdicas del hisopo en el razonamiento matemático las 
preguntas fueron del tema de conteo de figuras. 
9 
Para el programa de las actividades lúdicas del hisopo en la resolución de problemas 
matemáticos las preguntas fueron del tema de segmentos.  
10 Se aplicó dieciocho test, para el grupo experimental y de control.  
11 
Se aplicó aplicaron seis pretest del laberinto, tangram y hisopo en el razonamiento y en la 
resolución de problemas matemáticos al grupo experimental y de control. 
12 
Se aplicó seis postest del laberinto, tangram y hisopo en el razonamiento y en la resolución 
de problemas matemáticos al grupo experimental y de control. 
 
13 
Se aplicó una prueba pretest actitudinal laberinto; tangram e hisopo de razonamiento 
matemático con 19 ítems que indican satisfacción hacia las matemáticas, los cuales 11 ítems 
positivos y 8 ítems negativos con respuesta de escala de Likert.  
 
14 
Se aplicó una prueba postest actitudinal laberinto; tangram e hisopo de razonamiento 
matemático con 31 ítems que muestran actitud hacia las matemáticas, los cuales 17 ítems 
positivos y 14 ítems negativos con respuesta de escala de Likert.  
 
15 
Se aplicó una prueba pretest actitudinal laberinto; tangram e hisopo de resolución de 
problemas matemáticos, con 19 ítems que muestran actitud y utilidad de las matemáticas,  
los cuales 17 ítems positivos y 2 ítems negativos con respuesta de escala de Likert. 
 
16 
Se aplicó una prueba postest actitudinal laberinto; tangram e hisopo de resolución de 
problemas matemáticos con 25 ítems que muestran actitud y utilidad de las matemáticas, los 
cuales 18 ítems positivos y 7 ítems negativos con respuesta de escala de Likert. 
17 Los test tuvieron una duración de sesenta minutos. 
 
EVALUACIÓN 
 Análisis cuantitativo y cualitativo de los resultados obtenidos. 
 Síntesis e interpretación final de todos los datos. 








Instrumentos de investigación 
5.1 Resultados de la validación del programa de actividades lúdicas en el 
razonamiento y en la resolución de problemas matemáticos (palrrpm) 
5.1.1 Validación de los instrumentos 
 
La validez hace referencia “al grado en que un instrumento realmente mide la variable 
que pretende medir” (Hernández, Fernández y Baptista, 2006: 277) por lo que es vital en el 
diseño de un instrumento conocer las variables que se van a medir con este y desarrollar el 
instrumento con tiempo adecuado. 
La validez está vinculada con la exactitud con que pueden efectuarse las medidas de 
interés y adecuadas a los propósitos de un estudio mediante un instrumento. 
La validez de contenido 
 
Se refiere a la determinación de hasta dónde los ítems, preguntas, reactivos, enunciados 
o proposiciones de un instrumento son representativos del dominio o universo del 
contenido del aspecto, característica, variable o propiedad que se desea medir. 
Se conoce como Juicio de Expertos, en el cual se selecciona no menos de tres jueces o 
expertos que pueden ser profesionales del área objeto de estudio, investigadores, 
metodólogos para que estimen de manera independiente la adecuación o ajuste de los ítems 
del instrumento en términos de coherencia con los objetivos de la investigación, relevancia 
o congruencia de los reactivos o ítems con el universo de contenido, correspondencia de 






redacción de instrucciones e ítems, formato utilizado, extensión y hasta tendenciosidad o 
sesgo en la formulación de los reactivos. 
Validez del constructo 
 
Está vinculada con el grado en que una medición se relaciona consistentemente con 
otras mediciones, de acuerdo con la definición teórica de las variables y/o con las hipótesis 
derivadas teóricamente y que concuerda con los conceptos constructos que están siendo 
medidos. 
Este tipo de validez se determina después de haberse aplicado los instrumentos y se 
constatan los resultados con la teoría seleccionada. Ello implica que para establecer la 
validez del constructo de un instrumento es necesario que exista una conceptualización 
clara del rasgo bajo estudio, con base a una teoría determinada. Todos los autores y 
estudiosos del tema de la validez de instrumentos coinciden en que para establecer la 
validez del constructo se debe: 
a) Identificar las construcciones que pudieran explicar la ejecución en el instrumento. 
 
b) Formulación de hipótesis comprobables a partir de la teoría que enmarca a cada 
construcción. 
c) Recopilación de datos para probar dichas hipótesis. 
 
La validez predictiva o de criterio 
 
Se refiere al establecimiento de la validación de un instrumento tomando como 
comparación algún criterio externo, de allí que también se le denomine validez externa y 






Esta validez predictiva o de criterio o externa, se operacionaliza comparando los 
puntajes de un instrumento variable independiente con una o más variables externas 
variable dependiente denominadas variables de criterio, asumiendo que tales criterios, 
indicadores del desempeño futuro, están teórica y lógicamente relacionados con el rasgo 
representado en el instrumento objeto de la validación. 
Tal comparación se expresa a través de un coeficiente de correlación. 
 
Existen varios procedimientos para determinar esta característica pues todos ellos se 
expresan mediante un coeficiente que oscila entre cero (0) (1) uno, representando cero (0) 
una confiabilidad nula y el (1) uno la máxima confiabilidad, de allí que los valores 
cercanos a uno (1) se consideran confiables generalmente por encima de 0,61. 
El ensayo o prueba piloto, debe garantizar condiciones semejantes de realización a las 
del trabajo de campo real y así se estimará la confiabilidad del cuestionario. 
Generalmente el ensayo piloto procede con un sector de la población pero no de la 
muestra, aunque en casos particulares, con la justificación apropiada, también se puede 
proceder con grupos o fracciones de una población con características homogéneas a las 
del estudio. 
Validez de las actitudes hacia la matemática 
 
Los instrumentos para medir actitudes hacia la matemática han sido elaborados por 
varios investigadores y se han mejorado progresivamente la relación entre el rendimiento 







Gil, Blanco y Guerrero (2005) realizan un trabajo de revisión y profundización en el 
significado y en la influencia que la afectividad ejerce en el aprendizaje de la matemática, 
así como de los principales descriptores básicos del dominio afectivo, las creencias, 
actitudes y emociones y cómo los afectos van a condicionar el éxito y/o fracaso del 
estudiante a la hora de enfrentarse a la matemática. 
Su estudio se basa en los realizados por Gómez Chacón (1997, 1998, 2000), Bermejo 
(1996), Callejo (1994) y Guerrero Blanco y Vicente (2002). 
Muñoz y Mato (2006) realizan un estudio de investigación con dos objetivos. El 
primero, el diseño de un cuestionario que permita medir las actitudes hacia la matemática 
en alumnos del nivel de secundaria y el segundo, analizar las actitudes de sus alumnos 
hacia la matemática. 
Jorge Luis Bazán y Ana Sofía Aparicio en su trabajo Las actitudes hacia la matemática 
estadística dentro de un modelo de aprendizaje, expresan que la actitud es una 
predisposición del individuo para responder de manera favorable o desfavorable a un 
determinado objeto. 
La actitud es entonces una disposición personal, idiosincrásica, presente en todos los 
individuos, dirigida a objetos, eventos o personas, que se organiza en el plano de las 
representaciones, considerando los dominios cognitivo, afectivo y conativo. 
La actitud determina aprendizajes mediante procedimientos productivos, emotivos y 
volitivos elaborados con información psíquica y a su vez estos aprendizajes pueden mediar 
como información social futura la estabilidad o no de esta actitud. 
En nuestro caso, este objeto actitudinal será hacia la matemática cuya intensidad de 






De esta manera, una escala de actitud sería la disposición de diferentes actitudes de 
mayor a menor intensidad, a favor o en contra del objeto actitudinal. 
Hay investigadores que construyen sus escalas utilizando solamente ítems negativos, 
puesto que afirman que estos tienden a ser más discriminatorios. 
Cuando el objeto actitudinal que se va a medir lo permite, lo más aconsejable es usar 
dentro de la misma escala los dos tipos de ítems positivos y negativos. 
5.1.2 Validación de los instrumentos por juicio de expertos 
 
Mediante el juicio de expertos se pretende tener estimaciones razonablemente buenas, 
las “mejores conjeturas”. 
Sin embargo, estas estimaciones pueden y deben ser confirmadas o modificadas a lo 
largo del tiempo, según se vaya recopilando información durante el funcionamiento del 
sistema. 
Método de agregados individuales 
 
Se pide individualmente a cada experto que dé una estimación directa de los ítems del 
instrumento. 
Puede parecer un método limitado porque los expertos no pueden intercambiar sus 
opiniones, puntos de vista y experiencia, ya que se les requiere individualmente; no 
obstante, esta limitación puede ser precisamente lo que se esté buscando para evitar los 
sesgos de los datos ocasionados por conflictos interpersonales, presiones entre los 
expertos. 
Se procede de la siguiente manera: 
 
 Se seleccionan al menos tres expertos o jueces, para juzgar de manera 
independiente la relevancia y congruencia de los reactivos con el contenido teórico, la 






redacción y el sesgo o tendenciosidad en la formulación de los ítems, es decir, si 
sugieren o no una respuesta. 
 Cada experto debe recibir la información escrita suficiente acerca del propósito de 
la prueba objetivos, conceptualización del universo de contenido, tabla de 
especificaciones o de operacionalización de las variables del estudio. 
 Cada experto debe recibir un instrumento de validación que contenga 
congruencia, ítem, dominio, claridad, tendenciosidad o sesgo y observaciones.  
Se recogen y analizan los instrumentos de validación y se decide: 
 
1. Los ítems que tienen 100% de coincidencia favorable entre los jueces congruentes, 
claros en su redacción y no tendenciosos quedan incluidos en el instrumento. 
2. Los ítems que tengan 100% de coincidencia desfavorable entre los jueces quedan 
excluidos del instrumento. 
3. Los ítems que tengan una coincidencia parcial entre los jueces deben ser revisados, 
reformulados o sustituidos, si es necesario, y nuevamente validados. 
La autora ha validado los contenidos de los ítems de pretest y postest por juicio de 
expertos, que han sido diseñados para formular, validar y determinar la aplicación del 
programa de actividades lúdicas laberinto, tangram e hisopo en el razonamiento y en la 
resolución de problemas matemáticos conceptuales, procedimentales y actitudinales de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel secundaria 2011. 
Cinco expertos en investigaciones educativas y tecnológicas de reconocida trayectoria han 
validado los contenidos de los ítems de pretest y postest conceptual, procedimental y 
actitudinal en el razonamiento matemático y en la resolución de problemas matemáticos. 






 Experto 2. Dr. Anderson García Chávez. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y 
Valle”. 
 Experto 3. Dr. Ramiro Jesús Gutiérrez Vásquez. Docente de la UNE “Enrique Guzmán 
y Valle”. 








Los instrumentos validados por los expertos son los siguientes. 
 
 
 Ítems del pretest y postest conceptual, procedimental y actitudinal del laberinto en el 
razonamiento matemático. 
 Ítems del pretest y postest conceptual, procedimental y actitudinal del laberinto en la 
resolución de problemas matemáticos. 
 Ítems del pretest y postest conceptual, procedimental y actitudinal del tangram en el 
razonamiento matemático. 
 Ítems del pretest y postest conceptual, procedimental y actitudinal del tangram en la 
resolución de problemas matemáticos. 
 Ítems del pretest y postest conceptual, procedimental y actitudinal del hisopo en el 
razonamiento matemático. 
 Ítems del pretest y postest conceptual, procedimental y actitudinal del hisopo en la 






En el siguiente cuadro se muestran los promedios obtenidos por cinco expertos en cada uno 
de los instrumentos. 
 
































































































Responde a los objetivos de la 


















Relevante en los aspectos 
teórico, científico y técnico de 

















Cuenta con métodos, técnicas y 
procedimientos que determina 














Existe una organización 
sistemática y lógica. 
96 94 95 93 94 95 
5 CLARIDAD 
Está formulado en un lenguaje 
didáctico y comprensible. 





Comprende aspectos de 
aplicación en la matemática de 

















Secuencia entre las variables, 


















Los ítems facilitan medir los 















Describe situaciones tal cual es, 
de la investigación científica. 
95 93 92 91 94 92 
10 GENERALIZACIÓN 
Extiende las observaciones en 
la investigación científica. 
















Ítems del pretest y postest conceptual, procedimental y actitudinal del laberinto en el 
razonamiento matemático (IPPTCPALRM). 2. Ítems del pretest y postest conceptual, 
procedimental y actitudinal del laberinto en la resolución de problemas matemáticos 
(IPPTCPALRPM). 3. Ítems del pretest y postest conceptual, procedimental y actitudinal 
del tangram en el razonamiento matemático (IPPTCPATRM). 4. Ítems del pretest y postest 






matemáticos (IPPTCPATRPM). 5. Ítems del pretest y postest conceptual, procedimental y 
actitudinal del hisopo en el razonamiento matemático (IPPTCPAHRM). 6. Ítems del 
pretest y postest conceptual, procedimental y actitudinal del hisopo en la resolución de 
problemas matemáticos (IPPTCPAHRPM). 
Cada uno de los instrumentos tiene promedios aceptables, como se muestran en el 
cuadro. 















   Dr. Alberto 
Aguilar Ibarra. 
Ítems del pretest y postest conceptual, 







Ítems del pretest y postest conceptual, 
procedimental y actitudinal del laberinto en la 














Ítems del pretest y postest conceptual, 







Ítems del pretest y postest conceptual, 
procedimental y actitudinal del tangram en la 














Ítems del pretest y postest conceptual, 






Ítems del pretest y postest conceptual, 
procedimental y actitudinal del hisopo en la 









5.2 Confiabilidad de los instrumentos 
 
Una vez establecido la validez de los contenidos, el siguiente paso es la confiabilidad de 
los instrumentos, la cual tiene que ver con la exactitud con que los ítems que conforman el 
instrumento representan al universo de donde fueron seleccionados. 
La confiabilidad es una condición necesaria pero no suficiente para lograr la validez, 
que es el grado en el cual una prueba mide lo que está diseñado para medir. Ningún 
instrumento psicométrico puede considerarse de valor a menos que sea una medida 
consistente, o confiable. 
Existen instrumentos para recabar datos que por su naturaleza no ameritan el cálculo de 
la confiabilidad, como son: entrevistas, escalas de estimación, listas de cotejo, guías de 
observación, hojas de registros, inventarios, rúbricas, otros. 
A este tipo de instrumentos, sin embargo, debe estimarse o comprobarse su validez, a 
través del juicio de expertos, para establecer si los reactivos que los configuran o integran 
se encuentran bien redactados y miden lo que se pretende medir. 
Coeficiente de consistencia interna 
 
Es la propiedad de la escala de dar el mismo resultado cuando es aplicada varias veces y 
recibe el mismo puntaje, esto constituye una condición necesaria pero no suficiente de la 
validez, puesto que no garantiza que una medida sea válida. 
Se dispone de formas paralelas para una serie de pruebas, en particular para las pruebas 







Este es el método de consistencia interna, que incluye el método de división por mitades 
de Spearman, las fórmulas de Kuder Richardson y el coeficiente Alfa de Cronbach. 
Coeficiente Alfa de Cronbach 
 
Para evaluar la confiabilidad o la homogeneidad de las preguntas o ítems es común 
emplear el coeficiente Alfa de Cronbach cuando se trata de alternativas de respuestas 
policotómicas, como las escalas tipo Likert; la cual puede tomar valores entre 0 y 1, donde: 
0 significa confiabilidad nula y 1 representa confiabilidad total. El coeficiente α de 







a) Mediante la varianza de los ítems y la varianza del puntaje total (Hernández Sampieri 
et al, 2003). 
Donde: 
 
rtt: Coeficiente de confiabilidad de la prueba o cuestionario. 
 




: Varianza total del instrumento. 
 
: Sumatoria de las varianzas de los ítems. 
 
Cuanto menor sea la variabilidad de respuesta, es decir, que haya homogeneidad en las 
respuestas dentro de cada ítem, mayor será el Alfa de Cronbach. 
b) Mediante la matriz de correlación de los ítems. 
 
np 
















n: Número de ítems 
 
p: Promedio de las correlaciones lineales entre cada uno de los ítems 
 
Cuanto mayor sea la correlación lineal entre ítems, mayor será el Alfa de Cronbach. 
 
Es uno de los más relevantes, ya que mide la confiabilidad de la escala en función del 
número de ítems y la proporción de la varianza total de la prueba. Donde k es el número de 
ítems; es la suma de las varianzas de los ítems y S2 la varianza del puntaje total. 
 
 
Confiabilidad del Investigador 
 
Es un procedimiento para establecer la confiabilidad de los instrumentos de recolección de 
datos y determinar porcentaje de preferencias, inventarios y diagnósticos donde se plantee 
selección con una equis (x) o tilde. 
El investigador fundamentándose en criterios propios o de otros autores, emite una opinión 
de es confiable o no es confiable; acerca de un instrumento de recolección de datos, sin 
necesidad de efectuar operaciones de carácter cuantitativo. 
En todo caso, el tratamiento estadístico para calcular la confiabilidad es el más utilizado 
y se debe seleccionar con base en el criterio de compatibilidad matemática entre el tipo de 
confiabilidad y el instrumento de recolección de datos. 
La autora ha validado sus instrumentos mediante el coeficiente de Alfa de Cronbach las 
preguntas de las pruebas pretest y postest conceptual; procedimental y actitudinal que 








resolución de problemas matemáticos, para evaluar la homogeneidad de los ítems en cada 
una de las pruebas. 
Todas las pruebas fueron validadas mediante una prueba piloto que se administró a 15 
estudiantes del primer grado del nivel de secundaria de las secciones “A”, “C” y “D” 2011 
de la Institución Educativa Nº 3088 Vista Alegre, que tiene las mismas características de 
los estudiantes seleccionados y que llevaron el curso de matemática, mediante el 
coeficiente de Alfa de Cronbach. 
Los valores de los coeficientes de Alfa de Cronbach obtenidos por el procedimiento 
indicaron que la confiabilidad de los instrumentos está entre los niveles aceptables y 
elevados, es decir, todos los ítems de las pruebas constituyen instrumentos confiables. 
Los test miden los conocimientos conceptuales, procedimentales y actitudinales, que 
fueron validados mediante una prueba piloto que se administró a 15 estudiantes del mismo 
grado que llevaron el curso de matemática. 
Los métodos y técnicas para estimar la confiabilidad del instrumento piloto. 
 
 
Método Técnica Propósito 
Homogeneidad 
de los ítems 
Coeficiente de Alfa de 
Cronbach. 
Para las escalas policotómicas del 
tipo Likert. 
Palella y Martins (2003: 155). 
 
Los resultados obtenidos de las pruebas que se administraron al grupo experimental y de 
control, determinaron la confiabilidad y validación de los instrumentos, mediante el 
coeficiente de Alfa de Cronbach, está entre los niveles aceptables y elevados, es decir, 








6.1 Resultados finales de las pruebas pretest y postest 
 
Resultados finales de las pruebas pretest y postest conceptual del laberinto, 
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RESULTADOS FINALES DE LAS PRUEBAS PRETEST Y POSTEST CONCEPTUAL DEL LABERINTO Y TANGRAM 










RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS LABERINTO 
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RESULTADOS FINALES DE LAS PRUEBAS PRETEST Y POSTEST CONCEPTUAL DEL HISOPO 
RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS DEL GRUPO EXPERIMENTAL Y DE CONTROL 
 
N° 
RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS HISOPO 





PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST 
1 2 12 1 6 1 12 4 4 
2 1 12 2 8 2 13 3 2 
3 1 14 1 8 1 13 3 4 
4 1 12 5 8 2 13 4 3 
5 1 12 4 7 1 12 1 3 
6 1 12 3 7 2 12 2 3 
7 1 11 4 8 1 15 1 2 
8 2 12 5 8 1 12 3 4 
9 1 12 4 9 1 12 2 3 
10 1 13 5 9 1 13 2 3 
11 2 12 5 9 1 14 1 2 
12 1 11 5 8 1 15 3 2 
13 2 13 4 8 2 12 3 3 
14 2 14 4 5 1 12 1 2 
15 2 13 4 8 2 15 1 1 
16 1 13 5 8 1 12 5 5 
17 2 13 4 7 2 12 2 4 
18 1 13 3 9 1 12 2 4 
19 1 12 3 7 2 13 1 3 
20 1 12 2 5 2 13 3 2 
21 2 12 4 9 2 13 3 3 
22 1 12 5 9 1 12 3 2 
23 2 12 1 9 1 13 3 6 
24 1 12 5 7 2 12 3 5 
25 2 12 1 7 1 12 2 4 
26 1 12 4 7 2 13 4 3 
27 2 13 4 7 1 12 2 5 
28 1 12 1 6 1 14 3 5 
29 2 13 3 6 1 12 3 5 
30 2 13 4 8 2 12 4 3 
31 2 14 1 8 1 12 3 3 
32     1 14 3 2 
33     2 12 2 2 
PROMEDIO 3,42 7,58  2,58 3,24 
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RESULTADOS FINALES DE LAS PRUEBAS PRETEST Y POSTEST PROCEDIMENTAL DEL LABERINTO 
DEL RAZONAMIENTO MATEMÁTICO Y RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS DEL GRUPO 
EXPERIMENTAL Y DE CONTROL 
 
N° 
RAZONAMIENTO MATEMÁTICO RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 




PRUEBA PRUEBA PRUEBA 
PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST 
1 2 12 0 0 1 12 0 0 10 0 0 0 
2 1 12 0 8 2 13 0 4 0 0 0 0 
3 1 14 0 8 1 13 0 5 0 0 0 0 
4 1 12 0 8 2 13 0 4 0 0 0 0 
5 1 12 0 8 1 12 0 4 0 0 0 0 
6 1 12 4 7 2 12 4 5 0 0 0 0 
7 1 11 0 7 1 15 0 4 0 0 0 0 
8 2 12 5 8 1 12 5 2 0 0 0 0 
9 1 12 0 7 1 12 0 3 0 0 0 0 
10 1 13 0 0 1 13 0 0 10 0 0 0 
11 2 12 0 7 1 14 0 5 0 0 0 0 
12 1 11 0 7 1 15 0 3 0 0 0 0 
13 2 13 0 8 2 12 0 3 0 0 0 0 
14 2 14 0 8 1 12 0 4 0 0 0 0 
15 2 13 4 8 2 15 4 4 4 4 4 4 
16 1 13 2 7 1 12 2 5 0 0 0 0 
17 2 13 0 8 2 12 0 5 4 4 4 4 
18 1 13 3 8 1 12 3 4 3 3 3 3 
19 1 12 5 8 2 13 5 5 0 0 0 0 
20 1 12 0 8 2 13 0 2 0 0 0 0 
21 2 12 0 8 2 13 0 4 4 7 4 0 
22 1 12 2 7 1 12 2 6 4 8 4 0 
23 2 12 0 0 1 13 0 0 0 9 0 0 
24 1 12 0 6 2 12 0 5 0 8 0 0 
25 2 12 0 9 1 12 0 3 0 7 0 7 
26 1 12 0 7 2 13 0 6 0 7 0 7 
27 2 13 0 8 1 12 0 5 0 8 0 8 
28 1 12 0 9 1 14 0 5 0 7 0 7 
29 2 13 0 8 1 12 0 4 0 8 0 8 
30 2 13 0 7 2 12 0 4 0 7 0 7 
31 2 14 0 0 1 12 0 0 0 7 0 7 
32 
    




    
2 12 0 1 
  
4 3 
PROMEDIO 0,81 6,68 
 
0,76 3,55 1,26 3,03 0,70 1,97 
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RESULTADOS FINALES DE LAS PRUEBAS PRETEST Y POSTEST PROCEDIMENTAL DEL TANGRAM 
DEL RAZONAMIENTO MATEMÁTICO Y RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS DEL GRUPO 
EXPERIMENTAL Y DE CONTROL 
 
N° 
RAZONAMIENTO MATEMÁTICO RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 




PRUEBA PRUEBA PRUEBA 
PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST 
1 2 12 0 0 1 12 0 0 3 0 0 0 
2 1 12 8 9 2 13 8 9 3 0 0 3 
3 1 14 8 9 1 13 8 9 0 0 0 0 
4 1 12 8 0 2 13 8 0 4 4 4 0 
5 1 12 8 9 1 12 8 9 4 2 2 0 
6 1 12 7 9 2 12 7 9 0 0 0 3 
7 1 11 7 9 1 15 7 9 0 0 0 0 
8 2 12 8 8 1 12 8 8 3 3 3 0 
9 1 12 7 7 1 12 7 7 3 3 3 0 
10 1 13 0 7 1 13 0 7 0 0 0 3 
11 2 12 7 9 1 14 7 9 3 8 1 4 
12 1 11 7 7 1 15 7 7 0 7 0 0 
13 2 13 8 8 2 12 8 8 0 7 0 4 
14 2 14 8 7 1 12 8 7 0 6 4 4 
15 2 13 8 8 2 15 8 8 0 7 4 3 
16 1 13 7 9 1 12 7 9 4 8 4 4 
17 2 13 8 8 2 12 8 8 0 7 4 0 
18 1 13 8 8 1 12 8 8 1 7 0 0 
19 1 12 8 7 2 13 8 7 0 7 4 3 
20 1 12 8 7 2 13 8 7 4 8 4 4 
21 2 12 8 8 2 13 8 8 4 7 4 2 
22 1 12 7 9 1 12 7 9 4 8 4 0 
23 2 12 0 9 1 13 0 9 7 8 7 0 
24 1 12 6 9 2 12 6 9 7 7 7 0 
25 2 12 9 8 1 12 9 8 8 8 8 3 
26 1 12 7 0 2 13 7 0 7 7 7 4 
27 2 13 8 8 1 12 8 8 8 7 8 4 
28 1 12 9 7 1 14 9 7 7 0 7 4 
29 2 13 8 7 1 12 8 7 7 3 7 0 
30 2 13 7 8 2 12 7 8 0 4 0 9 
31 2 14 0 9 1 12 0 9 3 0 3 7 
32     1 14 0 0   4 0 
33     2 12 8 0   0 3 
PROMEDIO 6,68 7,32  6,52 6,88 3,03 4,61 3,12 2,15 
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RESULTADOS FINALES DE LAS PRUEBAS PRETEST Y POSTEST PROCEDIMENTAL DEL HISOPO DEL 
RAZONAMIENTO MATEMÁTICO Y RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS DEL GRUPO 
EXPERIMENTAL Y DE CONTROL 
 
N° 
RAZONAMIENTO MATEMÁTICO RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 




PRUEBA PRUEBA PRUEBA 
PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST 
1 2 12 1 9 1 12 0 4 10 0 0 0 
2 1 12 1 9 2 13 4 1 3 3 0 3 
3 1 14 6 0 1 13 0 0 10 0 0 0 
4 1 12 1 9 2 13 0 0 9 9 9 9 
5 1 12 6 9 1 12 4 0 9 9 9 9 
6 1 12 6 9 2 12 0 0 9 8 9 0 
7 1 11 6 8 1 15 0 0 7 8 7 0 
8 2 12 0 8 1 12 3 0 7 7 7 0 
9 1 12 4 8 1 12 0 0 7 6 7 3 
10 1 13 4 9 1 13 0 0 9 7 0 4 
11 2 12 6 9 1 14 0 0 7 8 0 3 
12 1 11 3 9 1 15 0 0 0 6 0 1 
13 2 13 0 8 2 12 0 0 7 7 7 0 
14 2 14 3 8 1 12 0 4 7 6 7 4 
15 2 13 3 9 2 15 0 1 9 7 9 0 
16 1 13 6 8 1 12 0 4 4 8 7 2 
17 2 13 5 8 2 12 4 4 0 6 7 5 
18 1 13 5 7 1 12 4 0 2 6 8 0 
19 1 12 5 9 2 13 0 0 3 8 0 3 
20 1 12 6 7 2 13 4 0 4 8 0 4 
21 2 12 5 9 2 13 0 0 4 6 9 0 
22 1 12 6 9 1 12 1 2 4 8 9 1 
23 2 12 6 9 1 13 0 4 4 1 9 0 
24 1 12 6 7 2 12 4 4 1 7 8 4 
25 2 12 6 7 1 12 4 0 3 0 1 0 
26 1 12 0 9 2 13 0 0 3 7 7 7 
27 2 13 1 9 1 12 0 0 3 7 0 7 
28 1 12 1 0 1 14 0 0 0 0 7 0 
29 2 13 6 9 1 12 0 0 3 7 7 7 
30 2 13 1 9 2 12 0 4 0 4 0 4 
31 2 14 6 9 1 12 0 0 3 3 0 3 
32 
    




    
2 12 0 0 
  
0 4 
PROMEDIO 3,90 7,94 
 
1,09 0,97 4,87 5,71 4,67 2,73 
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RESULTADOS FINALES DE LAS PRUEBAS PRETEST Y POSTEST ACTITUDINAL DEL LABERINTO, TANGRAM 
E HISOPO DEL RAZONAMIENTO MATEMÁTICO Y RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS DEL 
GRUPO EXPERIMENTAL Y DE CONTROL 
 
N° 
RAZONAMIENTO MATEMÁTICO RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 




PRUEBA PRUEBA PRUEBA 
PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST 
1 2 12 44 58 1 12 44 48 45 44 48 49 
2 1 12 57 92 2 13 57 53 60 71 51 45 
3 1 14 40 64 1 13 36 58 45 49 45 57 
4 1 12 44 73 2 13 40 54 60 59 60 44 
5 1 12 57 89 1 12 44 65 52 69 52 52 
6 1 12 36 58 2 12 57 64 59 44 59 53 
7 1 11 59 92 1 15 36 58 48 71 48 44 
8 2 12 59 93 1 12 59 67 51 76 51 56 
9 1 12 66 104 1 12 59 49 56 84 56 53 
10 1 13 55 89 1 13 66 71 49 71 49 53 
11 2 12 35 51 1 14 55 64 25 44 25 57 
12 1 11 57 87 1 15 35 50 40 72 40 45 
13 2 13 61 95 2 12 57 63 52 77 52 61 
14 2 14 49 80 1 12 61 61 45 64 45 62 
15 2 13 58 89 2 15 49 53 48 74 48 62 
16 1 13 60 92 1 12 58 75 52 71 52 72 
17 2 13 62 99 2 12 60 61 60 49 60 73 
18 1 13 41 64 1 12 62 63 36 59 36 55 
19 1 12 61 99 2 13 41 56 61 69 61 52 
20 1 12 43 70 2 13 61 62 39 44 39 51 
21 2 12 40 59 2 13 43 49 35 71 35 55 
22 1 12 49 73 1 12 40 59 37 76 37 50 
23 2 12 58 90 1 13 49 73 48 84 48 49 
24 1 12 44 67 2 12 58 65 34 71 34 41 
25 2 12 51 79 1 12 44 64 47 44 47 57 
26 1 12 40 64 2 13 51 73 39 72 39 56 
27 2 13 44 99 1 12 40 56 35 77 40 49 
28 1 12 57 70 1 14 44 73 37 64 37 59 
29 2 13 40 59 1 12 57 47 48 74 35 59 
30 2 13 44 73 2 12 36 55 34 73 36 44 
31 2 14 57 90 1 12 44 59 47 73 61 51 
32 
    




    
2 12 36 61 
  
35 49 
PROMEDIO 50,58 79,39 
 
49,58 60,33 45,94 65,81 45,45 53,42 
 






Los resultados finales de las pruebas pretest y postest de la presente investigación tiene por 
objetivo formular, validar y determinar el incremento de la variable razonamiento 
matemático y la variable resolución de problemas matemáticos, para lo cual se utilizó el 
diseño cuasiexperimental. 
6.1.1 Contrastación de la hipótesis general 
 
Aplicación del programa basado en actividades lúdicas del laberinto, tangram e hisopo 
influye significativamente en el incremento del razonamiento y la resolución de problemas 
matemáticos conceptuales, procedimentales y actitudinales en los alumnos del primer 
grado de educación básica regular del nivel de secundaria del grupo experimental en 
comparación con los alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica 
regular del nivel de secundaria 2011. 
Esta hipótesis fue sometida a verificación a través de doce hipótesis específicas planteadas 
en la investigación y se han utilizado procedimientos estadísticos pertinentes. 
Para ello, y de acuerdo con el diseño, se trabajo con un grupo de control y un grupo 
experimental; en consecuencia, estadísticamente se requiere comparar los rendimientos 
medios X de cada variable, en ambos grupos, antes y después de la aplicación del 
programa basado en actividades lúdicas. 
Los resultados de la investigación se presentarán en el siguiente orden: 
 
 
   Resultados descriptivos de la investigación 
 







6.1.2 Contrastación de las hipótesis específicas 
Hipótesis específica H1 
La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto, tangram e hisopo influye 
significativamente en el incremento del razonamiento matemático conceptual de los 
alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de control del 
primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
H0 No existe diferencia estadísticamente significativa entre los grupos de control y 
experimental en el incremento del razonamiento matemático conceptual de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
 
H0 : μ1 = μ2 
 
 
Ha Existen diferencias estadísticamente significativas en el incremento del 
razonamiento matemático conceptual en el grupo experimental y en el grupo de 
control de los alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
 
Ha : μ1 > μ2 
 
 
   Resultados descriptivos de la investigación 
 
 
En la tabla 1 se muestra comparativamente los resultados de los puntajes promedio 
obtenidos en el laberinto, tangram e hisopo del razonamiento matemático conceptual, en el 
grupo de control el puntaje promedio del pretest fue de 50,48 y en el postest fue de 46,48, 






postest fue de 51,77 y con una diferencia de puntajes en el pretest fue de 3,29 y en el 
postest fue de -5,29. 
Tabla 1 Estadísticas significativas de los puntajes promedios por los grupos de control y 
experimental en el pretest y postest del laberinto, tangram e hisopo del 
razonamiento matemático conceptual 
 
Grupos Pretest Postest 
De Control 50,48 46,48 
Experimental 47,19 51,77 
Diferencia de puntajes 3,29 -5,29 
 
En la figura 1 se presenta los puntajes promedios en el pretest y postest del laberinto, 







Figura 1 Puntajes promedios en el pretest y postest del laberinto, tangram e hisopo del 






Resultados para la contrastatación de hipótesis 
 
La tabla 13 muestra la toma de decisión sobre el tipo de estadístico a utilizar 
paramétrico o no paramétrico, se aplicó el test de bondad de ajuste a la curva normal de 
Kolmogotov Smirnov, los resultados del laberinto, tangram e hisopo del razonamiento 
matemático conceptual de las pruebas del pretest y postest del grupo de control y del grupo 
experimental se obtienen estadísticos (K-S Z) que presentan significación estadística, por 
lo que se puede concluir que la distribución de la variable no se aproximan a la distribución 
normal. 
Es debido a estos resultados que se asume que los análisis estadísticos de los datos son 
del tipo no paramétrico. 
En esta tabla, también se observan los parámetros normales la media y la desviación 
estándar y las diferencias extremas en cada variable: absoluta, positiva y negativa. 
Tabla 2 Test de bondad de ajuste a la curva normal de Kolmogorov Smimov de los 
resultados de las pruebas en el pretest y postest conceptual del laberinto, tangram 

















Grupo de control 
N 33 33 



















Kolmogorov-Smirnov Z 1,275 1,096 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,077 ,181 
 
La distribución del test es normal. 
Parámetros 
normales a,b Deviación 9,461 9,018 
Diferencias Absoluto ,179 ,220 
extremas Positivo ,178 ,145 
Negativo -,179 -,220 
Kolmogorov-Smirnov Z 1,027 1,261 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,243 ,083 
N 31 31 
 
Absoluto ,229 ,197 
Positivo ,109 ,153 







Calculado a partir de los datos. 
 
En la tabla 25 se presenta los puntajes del laberinto, tangram e hisopo del razonamiento 
matemático conceptual, en el pretest y postest del grupo de control y del grupo 
experimental del cálculo estadístico de la prueba de diferencia de puntajes el número, 
media y suma de rangos negativos y de los rangos positivos. 
 
 
Las notas a pie de tabla permiten conocer el significado de los rangos positivos y 
negativos. 
También ofrece el número de empates (casos que no son incluidos en el análisis) y el 
número total de sujetos. 
Tabla 3 Prueba de Wilconxon para comparar la diferencia de puntajes del laberinto, 
tangram e hisopo del razonamiento matemático conceptual entre el pretest y 
postest de los grupos de control y experimental 
  Rango    








laberinto, tangram e 
Rangos 
negativos 
20a 18,30 366,00 
Grupo de 
   
Rangos positivos 13b 15,00 195,00 
control hisopo del 
Empates 0c    
razonamiento 
 Total 33   
matemático - Pretest 
conceptual laberinto, 
tangram e hisopo del 
 Rangos 
negativos 
3a 19,67 59,00 
Grupo 
   
Rangos positivos 28b 15,61 437,00 
experimental razonamiento 
Empates 0c    
matemático 
 Total 31   
 
 
Postest conceptual laberinto, tangram e hisopo del razonamiento matemático<Pretest 
conceptual laberinto, tangram e hisopo del razonamiento matemático 
Postest conceptual laberinto, tangram e hisopo del razonamiento matemático>Pretest 






Postest conceptual laberinto, tangram e hisopo del razonamiento matemático=Pretest 
conceptual laberinto, tangram e hisopo del razonamiento matemático 
La tabla 37 muestra la contrastación de los cambios del laberinto, tangram e hisopo en 
el razonamiento matemático conceptual, que si existe una diferencia estadísticamente 
significativa entre el grupo de control Z=-1,528 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,126) y 
el grupo experimental Z=-3,724 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,000) según el test de 
Wilcoxon, al comparar las puntuaciones entre el pretest y el postest. 
Tabla 4 Test de Wilcoxon para la contrastación de los cambios del laberinto, tangram e 
hisopo en el razonamiento matemático conceptual en el pretest y postest de los 
grupos de control y del grupo experimental 
Grupos  Postest conceptual laberinto, 
tangram e hisopo del razonamiento 
matemático - Pretest conceptual 









Nivel de significación bilateral ,000 
 
 
a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon. 
 
b. Basado en rangos negativos. 
 
La tabla 49 muestra los resultados obtenidos del laberinto, tangram e hisopo del 
razonamiento matemático conceptual, en el pretest y postest de los grupos de control y del 






secundaria de la IE. Nº 3088 Vista Alegre del 2011 de la UGEL 04, según la prueba U de 
Mann Whitney, que la suma de los rangos medios para el pretest es de 1191,50 y para 
postest es de 884,50 en el grupo de control y la suma de los rangos medios para el pretest 
es de 888,50 y para postest es de 1195,50 en el grupo experimental. 
Tabla 5 Prueba U de Mann Whitney para comparar la diferencia de puntajes del laberinto, 
tangram e hisopo en el razonamiento matemático conceptual en el pretest y 






































La Tabla 61 muestra que Z=-1,601 y Sig=,109 en el pretest y Z=-2,529 y Sig=,011 en el 
postest, lo cual indica que existe una diferencia estadísticamente significativa entre los 
resultados del pretest y postest de los grupos de control y del grupo experimental del 
 promedio rangos 
Pretest Grupo de control 33 36,11 1191,50 
conceptual Grupo experimental 31 28,66 888,50 
laberinto,  64   
tangram e     
hisopo del Total    
razonamiento     
matemático     
Postest Grupo de control 33 26,80 884,50 
conceptual Grupo experimental 31 38,56 1195,50 
laberinto,  64   
tangram e     
hisopo del Total    
razonamiento     







laberinto, tangram e hisopo del razonamiento matemático conceptual, y por lo tanto se 
acepta la hipótesis correspondiente. 
Tabla 6 Prueba estadística U de Mann Whitney de la contrastación de los resultados del 
laberinto, tangram e hisopo en el razonamiento matemático conceptual, en el 
pretest y postest de los grupos de control y experimental 
 Pretest conceptual 




laberinto, tangram e hisopo 
del razonamiento 
matemático 
U de Mann Whitney 392,500 323,500 
W de Wilconxon 888,500 884,500 
Z -1,601 -2,529 





La tabla 73 muestra el contraste de la hipótesis general, la cual refiere que existe una 
relación estadísticamente significativa y positiva entre el pretest y postest de los grupos 
control y experimental del laberinto, tangram e hisopo del razonamiento matemático 
conceptual de los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de secundaria 
de la IE. Nº 3088 Vista Alegre UGEL 04, se obtiene como resultado una correlación de 
Pearson r=-,102 y una significación Sig=,573; en el pretest y postest en el grupo de control 
y una correlación de Pearson r=-,634 y una significación Sig=,000; en el pretest y postest 
en el grupo experimental, lo cual demuestra que existe una correlación significativa entre 







Tabla 7 Correlaciones de Pearson del laberinto, tangram e hisopo entre el pretest y postest 
conceptual de los grupos de control y experimental del razonamiento 
matemático 
 
   Pretest Postest 
 conceptual conceptual 
 laberinto, laberinto, 
Grupos tangram e tangram e 
 hisopo del hisopo del 
 razonamiento razonamiento 














Grupo de N 33 33 
control Postest Correlación de -,102 1 
 conceptual Pearson   
 laberinto, tangram Nivel de ,573  
e hisopo del significación  
razonamiento bilateral  














Grupo N 31 31 
experimental Postest Correlación de ,634** 1 
 conceptual Pearson   
 laberinto, tangram Nivel de   
e hisopo del significación ,000 
razonamiento bilateral  
 matemático N 31 31 






Hipótesis específica H2 
 
La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos conceptuales 
de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de 
control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
H0 No existe diferencia estadísticamente significativa entre los grupos de control y 
experimental en el incremento del razonamiento matemático conceptual de los alumnos del 
primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
 
H0 : μ1 = μ2 
 
 
Ha Existen diferencias estadísticamente significativas en el incremento del 
razonamiento matemático conceptual en el grupo experimental y en el grupo de control de 
los alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
 
Ha : μ1 > μ2 
 
Resultados descriptivos de la investigación 
 
En la tabla 2 se muestra comparativamente los resultados de los puntajes promedio 
obtenidos en el laberinto de resolución de problemas matemáticos conceptuales, en el 
grupo de control el puntaje promedio del pretest fue de 3,61 y en el postest fue de 3,15, 
mientras que en el grupo experimental el puntaje promedio del pretest fue de 3,68 y en el 
postest fue de 7,19 y con una diferencia de puntajes en el pretest fue de -,07 y en el postest 






Tabla 8 Estadísticas significativas de los puntajes promedios por los grupos de control y 
experimental en el pretest y postest del laberinto de resolución de problemas 
matemáticos conceptuales 
Grupos Pretest Postest 
De Control 3,61 3,15 
Experimental 3,68 7,19 
Diferencia de puntajes -,07 -4,04 
 
En la figura 2 se presenta los puntajes promedios en el pretest y postest del laberinto, 





Figura 2 Puntajes promedios en el pretest y postest del laberinto de resolución de 
problemas matemáticos conceptuales de los grupos de control y experimental 
Resultados para la contrastatación de hipótesis 
 
La tabla 14 muestra la toma de decisión sobre el tipo de estadístico a utilizar 
paramétrico o no paramétrico, se aplicó el test de bondad de ajuste a la curva normal de 






conceptual de las pruebas del pretest y postest del grupo de control y del grupo 
experimental se obtienen estadísticos (K-S Z) que presentan significación estadística, por 
lo que se puede concluir que la distribución de la variable no se aproximan a la distribución 
normal. 
Es debido a estos resultados que se asume que los análisis estadísticos de los datos son 
del tipo no paramétrico. 
En esta tabla, también se observan los parámetros normales la media y la desviación 
estándar y las diferencias extremas en cada variable: absoluta, positiva y negativa. 
Tabla 9 Test de bondad de ajuste a la curva normal de Kolmogorov Smimov de los 
resultados de las pruebas en el pretest y postest conceptual del laberinto de 













N 33 33 
Parámetros Media 3,61 3,15 




 ,205 ,210 
control 
extremas 
Positivo ,129 ,210 
Negativo -,205 -,153 
Kolmogorov-Smirnov Z 1,176 1,208 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,126 ,108 
N 31 31 
Parámetros Media 3,68 7,19 
normales a,b Deviación estándar 1,013 1,276 
Grupo 
Diferencias 
Absoluto ,270 ,252 
experimental 
extremas 
Positivo ,182 ,167 
Negativo -,270 -,252 
Kolmogorov-Smirnov Z 1,504 1,406 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,022 ,038 
a. La distribución del test es normal.   
 






En la tabla 26 se presenta los puntajes del laberinto de resolución de problemas 
matemáticos conceptuales, en el pretest y postest del grupo de control y del grupo 
experimental del cálculo estadístico de la prueba de diferencia de puntajes el número, 
media y suma de rangos negativos y de los rangos positivos. 
Las notas a pie de tabla permiten conocer el significado de los rangos positivos y 
negativos. 
También ofrece el número de empates (casos que no son incluidos en el análisis) y el 
número total de sujetos. 
Tabla 10 Prueba de Wilconxon para comparar la diferencia de puntajes del laberinto de 
resolución de problemas matemáticos conceptuales entre el pretest y postest de 
los grupos de control y experimental 
  Rango    











18d 12,31 221,50 
Grupo de 
   
Rangos positivos 7e 14,79 103,50 
control resolución de 
Empates 8f    
problemas 
 Total 33   
matemáticos - Pretest 
conceptual laberinto 
de resolución de 
 Rangos 
negativos 
0d ,00 ,00 
Grupo 
   
Rangos positivos 30e 15,50 465,00 
experimental problemas 
Empates 1f    
matemáticos 
 Total 31   
 
Postest conceptual laberinto de resolución de problemas matemáticos<Pretest 






Postest conceptual laberinto de resolución de problemas matemáticos>Pretest 
conceptual laberinto de resolución de problemas matemáticos 
Postest conceptual laberinto de resolución de problemas matemáticos=Pretest 
conceptual laberinto de resolución de problemas matemáticos 
La tabla 38 muestra la contrastación de los cambios del laberinto en la resolución de 
problemas matemáticos conceptuales, que si existe una diferencia estadísticamente 
significativa entre el grupo de control Z=-1,630 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,103) y el 
grupo experimental Z=-4,802 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,000) según el test de 
Wilcoxon, al comparar las puntuaciones entre el pretest y el postest. 
Tabla 11 Test de Wilcoxon para la contrastación de los cambios del laberinto en la 
resolución de problemas matemáticos conceptuales en el pretest y postest de los 




 Postest conceptual laberinto de 
resolución de problemas matemáticos - 
Pretest conceptual laberinto de 











Nivel de significación 
bilateral 
,000 
a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon. 
 
b. Basado en rangos negativos. 
 
La tabla 50 muestra los resultados obtenidos del laberinto en la resolución de problemas 






experimental de los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria de la IE. Nº 3088 Vista Alegre del 2011 de la UGEL 04, según la prueba U de 
Mann Whitney, que la suma de los rangos medios para el pretest es de 1054,00 y para 
postest es de 585,00 en el grupo de control y la suma de los rangos medios para el pretest 
es de 1026,00 y para postest es de 1495,00 en el grupo experimental. 
Tabla 12 Prueba U de Mann Whitney para comparar la diferencia de puntajes del laberinto 
en la resolución de problemas matemáticos conceptuales en el pretest y postest 
de los grupos de control y del grupo experimental 
 
 Rango    










Grupo de control 33 31,94 1054,00 
Grupo experimental 31 33,10 1026,00 







Grupo de control 33 17,73 585,00 
Grupo experimental 31 48,23 1495,00 
Total 64   
 
La Tabla 62 muestra que Z=-,259 y Sig=,795 en el pretest y Z=-6,627 y Sig=,000 en el 
postest, lo cual indica que existe una diferencia estadísticamente significativa entre los 






laberinto en la resolución de problemas matemáticos conceptuales, y por lo tanto se acepta 
la hipótesis correspondiente. 
Tabla 13 Prueba estadística U de Mann Whitney de la contrastación de los resultados del 
laberinto en la resolución de problemas matemáticos conceptuales, en el pretest 
y postest de los grupos de control y experimental 
 Pretest conceptual 
laberinto de resolución de 
problemas matemáticos 
Postest conceptual 
laberinto de resolución de 
problemas matemáticos 
U de Mann Whitney 493,000 24,000 
W de Wilconxon 1054,000 585,000 
Z -,259 -6,627 




La tabla 74 muestra el contraste de la hipótesis general, la cual refiere que existe una 
relación estadísticamente significativa y positiva entre el pretest y postest de los grupos de 
control y experimental del laberinto de resolución de problemas matemáticos conceptuales 
de los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de secundaria de la IE. 
Nº 3088 Vista Alegre UGEL 04, se obtiene como resultado una correlación de Pearson 
r=,306 y una significación Sig=,084; en el pretest y postest en el grupo de control y una 
correlación de Pearson r=-,027 y una significación Sig=,883; en el pretest y postest en el 
grupo experimental, lo cual demuestra que existe una correlación significativa entre el 







Tabla 14 Correlaciones de Pearson del laberinto entre el pretest y postest conceptual de los 
grupos de control y experimental de resolución de problemas matemáticos 
 
   Pretest Postest 






 problemas problemas 
 matemáticos matemáticos 
 Pretest Correlación de 1 ,306 
conceptual Pearson   
 laberinto de Nivel de  ,084 
resolución de significación  
problemas bilateral  
Grupo de matemáticos N 33 33 
control Postest Correlación de ,306 1 
 conceptual Pearson   
 laberinto de Nivel de ,084  
resolución de significación  
problemas bilateral  
 matemáticos N 33 33 
 Pretest Correlación de 1 -,027 
conceptual Pearson   
 laberinto de Nivel de  ,883 
resolución de significación  
problemas bilateral  
Grupo matemáticos N 31 31 
experimental Postest Correlación de -,027 1 
 conceptual Pearson   
 laberinto de Nivel de ,883  
resolución de significación  
problemas bilateral  
 matemáticos N 31 31 






Hipótesis específica H3 
 
 
La aplicación del programa de actividades lúdicas del tangram influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos conceptuales 
de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de 
control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
 
 
H0 No existe diferencia estadísticamente significativa entre los grupos de control y 
experimental en el incremento del razonamiento matemático conceptual de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
H0 : μ1 = μ2 
 
Ha Existen diferencias estadísticamente significativas en el incremento del 
razonamiento matemático conceptual en el grupo experimental y en el grupo de 
control de los alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 




   Resultados descriptivos de la investigación 
 
En la tabla 3 se muestra comparativamente los resultados de los puntajes promedio 
 
obtenidos en el tangram de resolución de problemas matemáticos conceptuales, en el grupo 
de control el puntaje promedio del pretest fue de 2,85 y en el postest fue de 3,42, mientras 
que en el grupo experimental el puntaje promedio del pretest fue de 3,81 y en el postest fue 







Tabla 15 Estadísticas significativas de los puntajes promedios por los grupos de control y 
experimental en el pretest y postest del tangram de resolución de problemas 
matemáticos conceptuales 
Grupos Pretest Postest 
De Control 2,85 3,42 
Experimental 3,81 7,39 
Diferencia de puntajes -,96 -3,97 
 
En la figura 3 se presenta los puntajes promedios en el pretest y postest del laberinto, 






Figura 3 Puntajes promedios en el pretest y postest del tangram de resolución de 
problemas matemáticos conceptuales de los grupos de control y experimental 
 
   Resultados para la contrastatación de hipótesis 
 
 
La tabla 15 muestra la toma de decisión sobre el tipo de estadístico a utilizar 
 






Kolmogotov Smirnov, los resultados del tangram de resolución de problemas matemáticos 
conceptuales de las pruebas del pretest y postest del grupo de control y del grupo 
experimental se obtienen estadísticos (K-S Z) que presentan significación estadística, por 
lo que se puede concluir que la distribución de la variable no se aproximan a la distribución 
normal. 
Es debido a estos resultados que se asume que los análisis estadísticos de los datos son 
del tipo no paramétrico. 
En esta tabla, también se observan los parámetros normales la media y la desviación 
estándar y las diferencias extremas en cada variable: absoluta, positiva y negativa. 
Tabla 16 Test de bondad de ajuste a la curva normal de Kolmogorov Smimov de los 
resultados de las pruebas en el pretest y postest conceptual del tangram de 





















Media 2,85 3,42 
Kolmogorov-Smirnov Z 1,468 1,153 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,027 ,140 
N 31 31 
Parámetros Media 3,81 7,39 
normales a,b Deviación estándar 1,138 1,202 
Grupo 
Diferencias 
Absoluto ,309 ,212 
experimental 
extremas 
Positivo ,147 ,144 
Negativo -,309 -,212 
Kolmogorov-Smirnov Z 1,723 1,183 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,005 ,122 
 
a. La distribución del test es normal. 
b. Calculado a partir de los datos. 
Deviación estándar 1,004 1,062 
Absoluto ,256 ,201 
Positivo ,256 ,201 







En la tabla 27 se presenta los puntajes del tangram de resolución de problemas 
matemáticos conceptuales, en el pretest y postest del grupo de control y del grupo 
experimental del cálculo estadístico de la prueba de diferencia de puntajes el número, 
media y suma de rangos negativos y de los rangos positivos. 
 
 
Las notas a pie de tabla permiten conocer el significado de los rangos positivos y 
negativos. 
También ofrece el número de empates (casos que no son incluidos en el análisis) y el 
número total de sujetos. 
Tabla 17 Prueba de Wilconxon para comparar la diferencia de puntajes del tangram de 
resolución de problemas matemáticos conceptual entre el pretest y postest de los 

















control Postest conceptual 
tangram de resolución  de 
problemas matemáticos - 
Pretest conceptual 
tangram de resolución de 
Rangos negativos 6g 10,25 61,50 
Rangos positivos 16h 11,97 191,50 
Empates 11i 
Total 33 
Rangos negativos 0g ,00 ,00 
Grupo 
experimental 
problemas matemáticos Rangos positivos 30h 15,50 465,00 
Empates  1i 
Total 31 
a. Postest conceptual tangram de resolución de problemas matemáticos<Pretest conceptual tangram de 
resolución de problemas matemáticos 
b. Postest conceptual tangram de resolución de problemas matemáticos>Pretest conceptual tangram de 






c. Postest conceptual tangram de resolución de problemas matemáticos=Pretest conceptual tangram de 
resolución de problemas matemáticos 
La tabla 39 muestra la contrastación de los cambios del tangram en la resolución de 
problemas matemáticos conceptuales, que si existe una diferencia estadísticamente 
significativa entre el grupo de control Z=-2,152 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,031) y el 
grupo experimental Z=-4,813 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,000) según el test de 
Wilcoxon, al comparar las puntuaciones entre el pretest y el postest. 
Tabla 18 Test de Wilcoxon para la contrastación de los cambios del tangram en la 
resolución de problemas matemáticos conceptuales en el pretest y postest de los 




Postest conceptual tangram de resolución de 
problemas matemáticos - Pretest conceptual 
tangram de resolución de problemas 
  matemáticos  
Z -2,152b 




Nivel de significación bilateral ,031 
Z -4,813b 
Nivel de significación bilateral ,000 
 
a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon. 
b. Basado en rangos negativos. 
 
 
La tabla 51 muestra los resultados obtenidos del tangram en la resolución de problemas 
matemáticos conceptuales, en el pretest y postest de los grupos de control y del grupo 
experimental de los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria de la IE. Nº 3088 Vista Alegre del 2011 de la UGEL 04, según la prueba U de 
Mann Whitney, que la suma de los rangos medios para el pretest es de 831,50 y para 
postest es de 573,50 en el grupo de control y la suma de los rangos medios para el pretest 






Tabla 19 Prueba U de Mann Whitney para comparar la diferencia de puntajes del tangram 
en la resolución de problemas matemáticos conceptuales en el pretest y postest 
de los grupos de control y del grupo experimental 
 
Rango 
 Grupos N Rango promedio Suma de rangos 
Pretest conceptual Grupo de control 33 25,20 831,50 





64   
matemáticos     
Postest conceptual Grupo de control 33 17,38 573,50 
tangram de Grupo experimental 31 48,60 1506,50 
resolución de  64   
problemas Total    
matemáticos     
 
La Tabla 63 muestra que Z=-3,360 y Sig=,001 en el pretest y Z=-6,776 y Sig=,000 en el 
postest, lo cual indica que existe una diferencia estadísticamente significativa entre los 
resultados del pretest y postest de los grupos de control y del grupo experimental del 
tangram en la resolución de problemas matemáticos conceptuales, y por lo tanto se acepta 
la hipótesis correspondiente. 
Tabla 20 Prueba estadística U de Mann Whitney de la contrastación de los resultados del 
tangram en la resolución de problemas matemáticos conceptuales, en el pretest y 
postest de los grupos de control y experimental 
Pretest conceptual tangram de 
resolución de problemas 
matemáticos 
Postest conceptual tangram de 
resolución de problemas 
matemáticos 
U de Mann Whitney 270,500 12,500 
W de Wilconxon 831,500 573,500 
Z -3,360 -6,776 






La tabla 75 muestra el contraste de la hipótesis general, la cual refiere que existe una 
relación estadísticamente significativa y positiva entre el pretest y postest de los grupos de 
control y experimental del tangram de resolución de problemas matemáticos conceptuales 
de los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de secundaria de la IE. 
Nº 3088 Vista Alegre UGEL 04, se obtiene como resultado una correlación de Pearson 
r=,092 y una significación Sig=,612; en el pretest y postest en el grupo de control y una 
correlación de Pearson r=,276 y una significación Sig=,133; en el pretest y postest en el 
grupo experimental, lo cual demuestra que existe una correlación significativa entre el 
pretest y postest de los grupos de control y experimental, y por lo tanto se acepta la 
hipótesis correspondiente. 
Tabla 21 Correlaciones de Pearson del tangram entre el pretest y postest conceptual de los 
grupos de control y experimental de resolución de problemas matemáticos 
  Pretest conceptual Postest conceptual 
 tangram de tangram de 
Grupos resolución de resolución de 
 problemas problemas 
 matemáticos matemáticos 
 Pretest conceptual Correlación de 1 ,092 
tangram de Pearson   
 resolución de Nivel de  ,612 
problemas significación bilateral  
Grupo de matemáticos N 33 33 
control Postest conceptual Correlación de ,092 1 
 tangram de Pearson   
 resolución de Nivel de ,612  
problemas significación bilateral  
 matemáticos N 33 33 
 Pretest conceptual Correlación de 1 ,276 
tangram de Pearson   
 resolución de Nivel de  ,133 
problemas significación bilateral  
Grupo matemáticos N 31 31 
experimental Postest conceptual Correlación de ,276 1 
 tangram de Pearson   
 resolución de Nivel de ,133  
problemas significación bilateral  
 matemáticos N 31 31 
 






Hipótesis específica H4 
 
La aplicación del programa de actividades lúdicas del hisopo influye significativamente 
en el incremento de resolución de problemas matemáticos conceptuales de los alumnos del 
grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de control del primer 
grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
H0 No existe diferencia estadísticamente significativa entre los grupos de control y 
experimental en el incremento del razonamiento matemático conceptual de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
 
H0 : μ1 = μ2 
 
 
Ha Existen diferencias estadísticamente significativas en el incremento del 
razonamiento matemático conceptual en el grupo experimental y en el grupo de 
control de los alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
 
Ha : μ1 > μ2 
 
 
   Resultados descriptivos de la investigación 
 
En la tabla 4 se muestra comparativamente los resultados de los puntajes promedio 
 
obtenidos en el hisopo de resolución de problemas matemáticos conceptuales, en el grupo 
de control el puntaje promedio del pretest fue de 2,58 y en el postest fue de 3,24, mientras 
que en el grupo experimental el puntaje promedio del pretest fue de 3,42 y en el postest fue 







Tabla 22 Estadísticas significativas de los puntajes promedios por los grupos de control y 
experimental en el pretest y postest del hisopo de resolución de problemas 
matemáticos conceptuales 
Grupos Pretest Postest 
De Control 2,58 3,24 
Experimental 3,42 7,58 
Diferencia de puntajes -,84 -4,34 
 
En la figura 4 se presenta los puntajes promedios en el pretest y postest del hisopo 





Figura 4 Puntajes promedios en el pretest y postest del hisopo de resolución de problemas 
matemáticos conceptuales de los grupos de control y experimental 
 
   Resultados para la contrastatación de hipótesis 
 
La tabla 16 muestra la toma de decisión sobre el tipo de estadístico a utilizar 
 
paramétrico o no paramétrico, se aplicó el test de bondad de ajuste a la curva normal de 






conceptuales de las pruebas del pretest y postest del grupo de control y del grupo 
experimental se obtienen estadísticos (K-S Z) que presentan significación estadística, por 
lo que se puede concluir que la distribución de la variable no se aproximan a la distribución 
normal. 
Es debido a estos resultados que se asume que los análisis estadísticos de los datos son 
del tipo no paramétrico. 
En esta tabla, también se observan los parámetros normales la media y la desviación 
estándar y las diferencias extremas en cada variable: absoluta, positiva y negativa. 
Tabla 23 Test de bondad de ajuste a la curva normal de Kolmogorov Smimov de los 
resultados de las pruebas en el pretest y postest conceptual del hisopo de 
resolución de problemas matemáticos por los grupos de control y experimental 
 Pretest conceptual Postest conceptual 
hisopo de hisopo de 
Grupos  resolución de resolución de 
  problemas problemas 
  matemáticos matemáticos 
N  33 33 
Parámetros Media 2,58 3,24 




Absoluto ,235 ,216 
Positivo ,189 ,216 
Negativo -,235 -,120 
Kolmogorov-Smirnov Z 1,352 1,243 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,052 ,091 
N 31 31 
Parámetros Media 3,42 7,58 
normales a,b Deviación estándar 1,455 1,148 
Grupo 
Diferencias 
Absoluto ,268 ,223 
experimental 
extremas 
Positivo ,145 ,132 
Negativo -,268 -,223 
Kolmogorov-Smirnov Z 1,492 1,243 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,023 ,091 
 
a. La distribución del test es normal. 






En la tabla 28 se presenta los puntajes del hisopo de resolución de problemas 
matemáticos conceptuales, en el pretest y postest del grupo de control y del grupo 
experimental del cálculo estadístico de la prueba de diferencia de puntajes el número, 
media y suma de rangos negativos y de los rangos positivos. 
Las notas a pie de tabla permiten conocer el significado de los rangos positivos y 
negativos. 
También ofrece el número de empates (casos que no son incluidos en el análisis) y el 
número total de sujetos. 
Tabla 24 Prueba de Wilconxon para comparar la diferencia de puntajes del hisopo de 
resolución de problemas matemáticos conceptuales entre el pretest y postest de 























Postest conceptual hisopo 
de resolución de 
problemas matemáticos - 
Pretest conceptual hisopo 
de resolución de 
problemas matemáticos 
Rangos negativos 8j 8,50 68,00 
 
Rangos positivos 18k 15,72 283,00 
Empates  7l 
Total 33 
Rangos negativos 0j ,00 ,00 
Rangos positivos 31k 16,00 496,00 





d. Postest conceptual hisopo de resolución de problemas matemáticos<Pretest conceptual hisopo de 
resolución de problemas matemáticos 
e. Postest conceptual hisopo de resolución de problemas matemáticos>Pretest conceptual hisopo de 
resolución de problemas matemáticos 
f. Postest conceptual hisopo de resolución de problemas matemáticos=Pretest conceptual hisopo de 






La tabla 40 muestra la contrastación de los cambios del hisopo en la resolución de 
problemas matemáticos conceptuales, que si existe una diferencia estadísticamente 
significativa entre el grupo de control Z=-2,819 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,005) y el 
grupo experimental Z=-4,895 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,000) según el test de 
Wilcoxon, al comparar las puntuaciones entre el pretest y el postest. 
Tabla 25 Test de Wilcoxon para la contrastación de los cambios del hisopo en la 
resolución de problemas matemáticos conceptuales en el pretest y postest de los 




Postest conceptual hisopo de 
resolución de problemas matemáticos - 
Pretest conceptual hisopo de 
















a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon. 
 
b. Basado en rangos negativos. 
 
La tabla 52 muestra los resultados obtenidos del hisopo en la resolución de problemas 
matemáticos conceptuales, en el pretest y postest de los grupos de control y del grupo 
experimental de los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria de la IE. Nº 3088 Vista Alegre del 2011 de la UGEL 04, según la prueba U de 
Mann Whitney, que la suma de los rangos medios para el pretest es de 872,00 y para 
postest es de 569,50 en el grupo de control y la suma de los rangos medios para el pretest 






Tabla 26 Prueba U de Mann Whitney para comparar la diferencia de puntajes del hisopo 
en la resolución de problemas matemáticos conceptuales en el pretest y postest 
de los grupos de control y del grupo experimental 
Rango 






Grupo de control 33 26,42 872,00 
Grupo experimental 31 38,97 1208,00 





  matemáticos  
Grupo de control 33 17,26 569,50 
Grupo experimental 31 48,73 1510,50 
Total 64   
 
La Tabla 64 muestra que Z=-2,761 y Sig=,006 en el pretest y Z=-6,820 y Sig=,000 en el 
postest, lo cual indica que existe una diferencia estadísticamente significativa entre los 
resultados del pretest y postest de los grupos de control y del grupo experimental del 
hisopo en la resolución de problemas matemáticos conceptuales, y por lo tanto se acepta la 
hipótesis correspondiente. 
Tabla 27 Prueba estadística U de Mann Whitney de la contrastación de los resultados del 
hisopo en la resolución de problemas matemáticos conceptuales, en el pretest y 
postest de los grupos de control y experimental 
Pretest conceptual hisopo de 
resolución de problemas 
matemáticos 
Postest conceptual hisopo de 
resolución de problemas 
matemáticos 
U de Mann Whitney 311,000 8,500 
W de Wilconxon 872,000 569,500 
Z -2,761 -6,820 
Nivel de significación bilateral ,006 ,000 
 
La tabla 76 muestra el contraste de la hipótesis general, la cual refiere que existe una 
relación estadísticamente significativa y positiva entre el pretest y postest de los grupos de 






los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de secundaria de la IE. Nº 
3088 Vista Alegre UGEL 04, se obtiene como resultado una correlación de Pearson r=,363 
y una significación Sig=,038; en el pretest y postest en el grupo de control y una 
correlación de Pearson r=,308 y una significación Sig=,092; en el pretest y postest en el 
grupo experimental, lo cual demuestra que existe una correlación significativa entre el 
pretest y postest de los grupos de control y experimental, y por lo tanto se acepta la 
hipótesis correspondiente. 
Tabla 28 Correlaciones de Pearson del hisopo entre el pretest y postest conceptual de los 














 Pretest conceptual 





















 Nivel de 
significación bilateral 
,038  
 N 33 33 
 Pretest conceptual 





















 Nivel de 
significación bilateral 
,092  
 N 31 31 
**. Correlation is significant at the 0,01 level (2-tailed). 







Hipótesis específica H5 
 
La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto influye 
significativamente en el incremento del razonamiento matemático procedimental de los 
alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de control del 




H0 No existe diferencia estadísticamente significativa entre los grupos de control y 
experimental en el incremento del razonamiento matemático conceptual de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
 
H0 : μ1 = μ2 
 
 
Ha Existen diferencias estadísticamente significativas en el incremento del 
razonamiento matemático conceptual en el grupo experimental y en el grupo de 
control de los alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
 
Ha : μ1 > μ2 
 
 
   Resultados descriptivos de la investigación 
 
En la tabla 5 se muestra comparativamente los resultados de los puntajes promedio 
 
obtenidos en el laberinto del razonamiento matemático procedimental, en el grupo de 
control el puntaje promedio del pretest fue de ,76 y en el postest fue de 3,55, mientras que 
en el grupo experimental el puntaje promedio del pretest fue de ,81 y en el postest fue de 






Tabla 29 Estadísticas significativas de los puntajes promedios por los grupos de control y 
experimental en el pretest y postest del laberinto del razonamiento matemático 
procedimental 
Grupos Pretest Postest 
De Control ,76 3,55 
Experimental ,81 6,68 
Diferencia de puntajes -,05 -3,13 
En la figura 5 se presenta los puntajes promedios en el pretest y postest del laberinto de 





Figura 5 Puntajes promedios en el pretest y postest del laberinto de razonamiento 
matemático procedimental de los grupos de control y experimental 
 
   Resultados para la contrastatación de hipótesis 
 
La tabla 17 muestra la toma de decisión sobre el tipo de estadístico a utilizar 
 






Kolmogotov Smirnov, los resultados del laberinto de razonamiento matemático 
procedimental de las pruebas del pretest y postest del grupo de control y del grupo 
experimental se obtienen estadísticos (K-S Z) que presentan significación estadística, por 
lo que se puede concluir que la distribución de la variable no se aproximan a la distribución 
normal. 
Es debido a estos resultados que se asume que los análisis estadísticos de los datos son 
del tipo no paramétrico. 
En esta tabla, también se observan los parámetros normales la media y la desviación 
estándar y las diferencias extremas en cada variable: absoluta, positiva y negativa. 
Tabla 30 Test de bondad de ajuste a la curva normal de Kolmogorov Smimov de los 
resultados de las pruebas en el pretest y postest procedimental del laberinto de 






















Media ,76 3,55 
Deviación estándar 1,582 1,734 
Absoluto ,472 ,240 
Positivo ,472 ,140 
Negativo -,316 -,240 
Kolmogorov-Smirnov Z 2,711 1,377 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,045 
N 31 31 
Parámetros Media ,81 6,68 
normales a,b Deviación estándar 1,621 2,688 
Grupo 
Diferencias 
Absoluto ,465 ,386 
experimental 
extremas 
Positivo ,465 ,247 
Negativo -,309 -,386 
Kolmogorov-Smirnov Z 2,588 2,152 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,000 
 
a. La distribución del test es normal. 






En la tabla 29 se presenta los puntajes del laberinto de razonamiento matemático 
procedimental, en el pretest y postest del grupo de control y del grupo experimental del 
cálculo estadístico de la prueba de diferencia de puntajes el número, media y suma de 
rangos negativos y de los rangos positivos. 
 
Las notas a pie de tabla permiten conocer el significado de los rangos positivos y 
negativos. 
También ofrece el número de empates (casos que no son incluidos en el análisis) y el 
número total de sujetos. 
Tabla 31 Prueba de Wilconxon para comparar la diferencia de puntajes del laberinto de 
razonamiento matemático procedimental entre el pretest y postest de los grupos 














control Postest procedimental 
laberinto del 
razonamiento matemático 
- Pretest procedimental 
laberinto del 
Rangos negativos 1a 8,00 8,00 
Rangos positivos 26b 14,23 370,00 
Empates  6c 
Total 33 
Rangos negativos 0a ,00 ,00 
Grupo 
experimental 
razonamiento matemático Rangos positivos 27b 14,00 378,00 




a. Postest procedimental laberinto del razonamiento matemático<Pretest procedimental laberinto del 
razonamiento matemático 
b. Postest procedimental laberinto del razonamiento matemático>Pretest procedimental laberinto del 
razonamiento matemático 







La tabla 41 muestra la contrastación de los cambios del laberinto en el razonamiento 
matemático procedimental, que si existe una diferencia estadísticamente significativa entre 
el grupo de control Z=-4,383 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,000) y el grupo 
experimental Z=-4,585 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,000) según el test de Wilcoxon, al 
comparar las puntuaciones entre el pretest y el postest. 
Tabla 32 Test de Wilcoxon para la contrastación de los cambios del laberinto en el 
razonamiento matemático procedimental en el pretest y postest de los grupos de 





Postest procedimental laberinto del 
razonamiento matemático - Pretest 
procedimental    laberinto    del   razonamiento 
  matemático  
Z -4,383b 




Nivel de significación bilateral ,000 
Z -4,585b 
Nivel de significación bilateral ,000 
 
a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon. 
b. Basado en rangos negativos. 
 
 
La tabla 53 muestra los resultados obtenidos del laberinto en el razonamiento 
matemático procedimental, en el pretest y postest de los grupos de control y del grupo 
experimental de los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria de la IE. Nº 3088 Vista Alegre del 2011 de la UGEL 04, según la prueba U de 
Mann Whitney, que la suma de los rangos medios para el pretest es de 1065,50 y para 
postest es de 686,50 en el grupo de control y la suma de los rangos medios para el pretest 






Tabla 33 Prueba U de Mann Whitney para comparar la diferencia de puntajes del laberinto 
en el razonamiento matemático procedimental en el pretest y postest de los 
grupos de control y del grupo experimental 
Rango 






Grupo de control 33 32,29 1065,50 
Grupo experimental 31 32,73 1014,50 





  matemático  
Grupo de control 33 20,79 686,00 
Grupo experimental 31 44,97 1394,00 
Total 64   
 
La Tabla 65 muestra que Z=-,130 y Sig=,896 en el pretest y Z=-5,257 y Sig=,000 en el 
postest, lo cual indica que existe una diferencia estadísticamente significativa entre los 
resultados del pretest y postest de los grupos de control y del grupo experimental del 
laberinto en el razonamiento matemático procedimental, y por lo tanto se acepta la 
hipótesis correspondiente. 
Tabla 34 Prueba estadística U de Mann Whitney de la contrastación de los resultados del 
laberinto en el razonamiento matemático procedimental, en el pretest y postest 
de los grupos de control y experimental 
Pretest procedimental laberinto 
del razonamiento matemático 
Postest procedimental laberinto 
del razonamiento matemático 
U de Mann Whitney 504,500 125,000 
W de Wilconxon 1065,500 686,000 
Z -,130 -5,257 
Nivel de significación bilateral ,896 ,000 
 
La tabla 77 muestra el contraste de la hipótesis general, la cual refiere que existe una 
relación estadísticamente significativa y positiva entre el pretest y postest de los grupos de 
control y experimental del laberinto de razonamiento matemático procedimental de los 






Vista Alegre UGEL 04, se obtiene como resultado una correlación de Pearson r=,186 y una 
significación Sig=,299; en el pretest y postest en el grupo de control y una correlación de 
Pearson r=,192 y una significación Sig=,301; en el pretest y postest en el grupo 
experimental, lo cual demuestra que existe una correlación significativa entre el pretest y 
postest de los grupos de control y experimental, y por lo tanto se acepta la hipótesis 
correspondiente. 
Tabla 35 Correlaciones de Pearson del laberinto entre el pretest y postest procedimental de 
los grupos de control y experimental del razonamiento matemático 
  Pretest Postest 
 procedimental procedimental 
Grupos laberinto del laberinto del 
 razonamiento razonamiento 
 matemático matemático 
 Pretest  Correlación de 1 ,186 
procedimental  Pearson   
 laberinto del Nivel de  ,299 
razonamiento  significación bilateral  
Grupo de matemático  N 33 33 
control Postest  Correlación de ,186 1 
 procedimental  Pearson   
 laberinto del Nivel de ,299  
razonamiento  significación bilateral  
 matemático  N 33 33 
 Pretest  Correlación de 1 ,192 
procedimental  Pearson   
 laberinto del Nivel de  ,301 
razonamiento  significación bilateral  
Grupo matemático  N 31 31 
experimental Postest  Correlación de ,192 1 
 procedimental  Pearson   
 laberinto del Nivel de ,301  
razonamiento  significación bilateral  
 matemático  N 31 31 
 
**. Correlation is significant at the 0,01 level (2-tailed). 
*. Correlation is significant at the 0,05 level (2-tailed). 
 
 
Hipótesis específica H6 
 
La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 






del grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 
2011. 
H0 No existe diferencia estadísticamente significativa entre los grupos de control y 
experimental en el incremento del razonamiento matemático conceptual de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
H0 : μ1 = μ2 
 
Ha Existen diferencias estadísticamente significativas en el incremento del 
razonamiento matemático conceptual en el grupo experimental y en el grupo de 
control de los alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
Ha : μ1 > μ2 
 
   Resultados descriptivos de la investigación 
 
En la tabla 6 se muestra comparativamente los resultados de los puntajes promedio 
 
obtenidos en el laberinto de resolución de problemas matemáticos procedimentales, en el 
grupo de control el puntaje promedio del pretest fue de ,70 y en el postest fue de 1,97, 
mientras que en el grupo experimental el puntaje promedio del pretest fue de 1,26 y en el 
postest fue de 3,03 y con una diferencia de puntajes en el pretest fue de -,56 y en el postest 
fue de -1,06. 
Tabla 36 Estadísticas significativas de los puntajes promedios por los grupos de control y 
experimental en el pretest y postest del laberinto de resolución de problemas 
matemáticos procedimentales 
Grupos Pretest Postest 
De Control ,70 1,97 
Experimental 1,26 3,03 






En la figura 6 se presenta los puntajes promedios en el pretest y postest del laberinto de 





Figura 6 Puntajes promedios en el pretest y postest del laberinto de resolución de 
problemas matemáticos procedimentales de los grupos de control y experimental 
 
   Resultados para la contrastatación de hipótesis 
 
La tabla 18 muestra la toma de decisión sobre el tipo de estadístico a utilizar 
 
paramétrico o no paramétrico, se aplicó el test de bondad de ajuste a la curva normal de 
Kolmogotov Smirnov, los resultados del laberinto de resolución de problemas matemáticos 
procedimentales de las pruebas del pretest y postest del grupo de control y del grupo 
experimental se obtienen estadísticos (K-S Z) que presentan significación estadística, por 
lo que se puede concluir que la distribución de la variable no se aproximan a la distribución 
normal. 
Es debido a estos resultados que se asume que los análisis estadísticos de los datos son 






En esta tabla, también se observan los parámetros normales la media y la desviación 
estándar y las diferencias extremas en cada variable: absoluta, positiva y negativa. 
 
Tabla 37 Test de bondad de ajuste a la curva normal de Kolmogorov Smimov de los 
resultados de las pruebas en el pretest y postest procedimental del laberinto de 






















Media ,70 1,97 
Deviación estándar 1,510 3,036 
Grupo de 
control 
 Absoluto ,496 ,408 
Diferencias 
extremas 
Positivo ,496 ,408 
  Negativo -,322 -,258 
 Kolmogorov-Smirnov Z 2,849 2,346 
 Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,000 
 N  31 31 
 Parámetros 
normales a,b 
Media 1,26 3,03 
Deviación estándar 2,732 3,592 
Grupo 
experimental 
 Absoluto ,452 ,349 
Diferencias 
extremas 
Positivo ,452 ,349 
  Negativo -,323 -,220 
 Kolmogorov-Smirnov Z 2,514 1,944 
 Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,001 
a. La distribución del test es normal. 
b. Calculado a partir de los datos. 
 
En la tabla 30 se presenta los puntajes del laberinto de resolución de problemas 
matemáticos procedimentales, en el pretest y postest del grupo de control y del grupo 
experimental del cálculo estadístico de la prueba de diferencia de puntajes el número, 






Las notas a pie de tabla permiten conocer el significado de los rangos positivos y 
negativos. 
También ofrece el número de empates (casos que no son incluidos en el análisis) y el 
número total de sujetos. 
Tabla 38 Prueba de Wilconxon para comparar la diferencia de puntajes del laberinto de 
resolución de problemas matemáticos procedimentales entre el pretest y postest 

















control Postest procedimental 
laberinto de resolución de 
problemas matemáticos - 
Pretest procedimental 
laberinto de resolución de 
Rangos negativos 3d 2,00 6,00 
Rangos positivos  7e 7,00 49,00 
Empates 23f 
Total 33 
Rangos negativos 2d 12,50 25,00 
Grupo 
experimental 






d. Postest procedimental laberinto de resolución de problemas matemáticos<Pretest procedimental 
laberinto de resolución de problemas matemáticos 
e. Postest procedimental laberinto de resolución de problemas matemáticos>Pretest procedimental 
laberinto de resolución de problemas matemáticos 
f. Postest procedimental laberinto de resolución de problemas matemáticos=Pretest procedimental 
laberinto de resolución de problemas matemáticos 
La tabla 42 muestra la contrastación de los cambios del laberinto en la resolución de 
problemas matemáticos procedimentales, que si existe una diferencia estadísticamente 
significativa entre el grupo de control Z=-2,223 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,026) y el 
grupo experimental Z=-1,444 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,149) según el test de 






Tabla 39 Test de Wilcoxon para la contrastación de los cambios del laberinto en la 
resolución de problemas matemáticos procedimentales en el pretest y postest de 
los grupos de control y del grupo experimental 
 
Grupos 
Postest procedimental laberinto de resolución 
de problemas matemáticos - Pretest 
procedimental   laberinto   de resolución de 
problemas matemáticos 
Grupo de control 
Z -2,223b 




Nivel de significación bilateral ,149 
 
a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon. 
b. Basado en rangos negativos. 
 
La tabla 54 muestra los resultados obtenidos del laberinto en la resolución de problemas 
matemáticos procedimentales, en el pretest y postest de los grupos de control y del grupo 
experimental de los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria de la IE. Nº 3088 Vista Alegre del 2011 de la UGEL 04, según la prueba U de 
Mann Whitney, que la suma de los rangos medios para el pretest es de 1044,50 y para 
postest es de 992,00 en el grupo de control y la suma de los rangos medios para el pretest 
es de 1035,50 y para postest es de 1088,00 en el grupo experimental. 
Tabla 40 Prueba U de Mann Whitney para comparar la diferencia de puntajes del laberinto 
en la resolución de problemas matemáticos procedimentales en el pretest y 
postest de los grupos de control y del grupo experimental 
Rango 






Grupo de control 33 31,65 1044,50 
Grupo experimental 31 33,40 1035,50 





  matemáticos  
Grupo de control 33 30,06 992,00 
Grupo experimental 31 35,10 1088,00 






La Tabla 66 muestra que Z=-,537 y Sig=,592 en el pretest y Z=-1,234 y Sig=,217 en el 
postest, lo cual indica que existe una diferencia estadísticamente significativa entre los 
resultados del pretest y postest de los grupos de control y del grupo experimental del 
laberinto en la resolución de problemas matemáticos procedimentales, y por lo tanto se 
acepta la hipótesis correspondiente. 
Tabla 41 Prueba estadística U de Mann Whitney de la contrastación de los resultados del 
laberinto en la resolución de problemas matemáticos procedimentales, en el 
pretest y postest de los grupos de control y experimental 
Pretest procedimental laberinto 
de resolución de problemas 
matemáticos 
Postest procedimental laberinto 
de resolución de problemas 
matemáticos 
U de Mann Whitney 483,500 431,000 
W de Wilconxon 1044,500 992,000 
Z -,537 -1,234 
Nivel de significación bilateral ,592 ,217 
 
La tabla 78 muestra el contraste de la hipótesis general, la cual refiere que existe una 
relación estadísticamente significativa y positiva entre el pretest y postest de los grupos de 
control y experimental del laberinto de resolución de problemas matemáticos 
procedimentales de los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria de la IE. Nº 3088 Vista Alegre UGEL 04, se obtiene como resultado una 
correlación de Pearson r=,052 y una significación Sig=,772; en el pretest y postest en el 
grupo de control y una correlación de Pearson r=-,059 y una significación Sig=,754; en el 
pretest y postest en el grupo experimental, lo cual demuestra que existe una correlación 
significativa entre el pretest y postest de los grupos de control y experimental, y por lo 






Tabla 42 Correlaciones de Pearson del laberinto entre el pretest y postest procedimental de 









































































N 31 31 
 
**. Correlation is significant at the 0,01 level (2-tailed). 
*. Correlation is significant at the 0,05 level (2-tailed). 
 
Hipótesis específica H7 
 
La aplicación del programa de actividades lúdicas del tangram influye significativamente 






experimental, en comparación con los alumnos del grupo de control del primer grado de 
educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
H0 No existe diferencia estadísticamente significativa entre los grupos de control y 
experimental en el incremento del razonamiento matemático conceptual de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
H0 : μ1 = μ2 
 
Ha Existen diferencias estadísticamente significativas en el incremento del 
razonamiento matemático conceptual en el grupo experimental y en el grupo de 
control de los alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
Ha : μ1 > μ2 
 
   Resultados descriptivos de la investigación 
 
En la tabla 7 se muestra comparativamente los resultados de los puntajes promedio 
obtenidos en el tangram del razonamiento matemático procedimental, en el grupo de 
control el puntaje promedio del pretest fue de 6,52 y en el postest fue de 6,88, mientras que 
en el grupo experimental el puntaje promedio del pretest fue de 6,68 y en el postest fue de 
7,32 y con una diferencia de puntajes en el pretest fue de -,16 y en el postest fue de -,44. 
Tabla 43 Estadísticas significativas de los puntajes promedios por los grupos de control y 
experimental en el pretest y postest del tangram del razonamiento matemático 
procedimental 
Grupos Pretest Postest 
De Control 6,52 6,88 
Experimental 6,68 7,32 






En la figura 7 se presenta los puntajes promedios en el pretest y postest del tangram de 





Figura 7 Puntajes promedios en el pretest y postest del tangram de razonamiento 
matemático procedimental de los grupos de control y experimental 
 
 
   Resultados para la contrastatación de hipótesis 
 
 
La tabla 19 muestra la toma de decisión sobre el tipo de estadístico a utilizar paramétrico o 
no paramétrico, se aplicó el test de bondad de ajuste a la curva normal de Kolmogotov 
Smirnov, los resultados del tangram de razonamiento matemático procedimental de las 
pruebas del pretest y postest del grupo de control y del grupo experimental se obtienen 
estadísticos (K-S Z) que presentan significación estadística, por lo que se puede concluir 
que la distribución de la variable no se aproximan a la distribución normal. 
Es debido a estos resultados que se asume que los análisis estadísticos de los datos son del 






En esta tabla, también se observan los parámetros normales la media y la desviación 
estándar y las diferencias extremas en cada variable: absoluta, positiva y negativa. 
Tabla 44 Test de bondad de ajuste a la curva normal de Kolmogorov Smimov de los 
resultados de las pruebas en el pretest y postest procedimental del tangram de 




















Media 6,52 6,88 
Deviación estándar 2,863 3,049 
Grupo de 
control 
 Absoluto ,385 ,364 
Diferencias 
extremas 
Positivo ,241 ,243 
  Negativo -,385 -,364 
 Kolmogorov-Smirnov Z 2,214 2,093 
 Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,000 
 N  31 31 
 Parámetros 
normales a,b 
Media 6,68 7,32 
Deviación estándar 2,688 2,561 
Grupo 
experimental 
 Absoluto ,386 ,353 
Diferencias 
extremas 
Positivo ,247 ,256 
  Negativo -,386 -,353 
 Kolmogorov-Smirnov Z 2,152 1,966 
 Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,001 
 
a. La distribución del test es normal. 
b. Calculado a partir de los datos. 
 
En la tabla 31 se presenta los puntajes del tangram de razonamiento matemático 
procedimental, en el pretest y postest del grupo de control y del grupo experimental del 
cálculo estadístico de la prueba de diferencia de puntajes el número, media y suma de 






Las notas a pie de tabla permiten conocer el significado de los rangos positivos y 
negativos. 
También ofrece el número de empates (casos que no son incluidos en el análisis) y el 
número total de sujetos. 
Tabla 45 Prueba de Wilconxon para comparar la diferencia de puntajes del tangram de 
razonamiento matemático procedimental entre el pretest y postest de los grupos 
de control y experimental 
   Rango  











 Rangos positivos 13h 12,23 159,00 
Postest procedimental 
tangram  del 
razonamiento matemático 
- Pretest procedimental 
tangram del 
razonamiento matemático 
Empates 11i   
 Total 33   
 Rangos negativos 8g 9,25 74,00 
Grupo 
experimental 
Rangos positivos 13h 12,08 157,00 
 Empates 10i   
  Total 31   
g. Postest procedimental tangram del razonamiento matemático<Pretest procedimental tangram del 
razonamiento matemático 
h. Postest procedimental tangram del razonamiento matemático>Pretest procedimental tangram del 
razonamiento matemático 
i. Postest procedimental tangram del razonamiento matemático=Pretest procedimental tangram del 
razonamiento matemático 
 
La tabla 43 muestra la contrastación de los cambios del tangram en el razonamiento 
matemático procedimental, que si existe una diferencia estadísticamente significativa entre 
el grupo de control Z=-1,066 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,286) y el grupo 
experimental Z=-1,460 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,144) según el test de Wilcoxon, al 






Tabla 46 Test de Wilcoxon para la contrastación de los cambios del tangram en el 
razonamiento matemático procedimental en el pretest y postest de los grupos de 
control y del grupo experimental 
 
Grupos 
Postest procedimental tangram  del 
razonamiento matemático  - Pretest 
procedimental tangram del razonamiento 
matemático 
Grupo de control 
Z -1,066b 




Nivel de significación bilateral ,144 
a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon. 
b. Basado en rangos negativos. 
 
 
La tabla 55 muestra los resultados obtenidos del tangram en el razonamiento 
matemático procedimental, en el pretest y postest de los grupos de control y del grupo 
experimental de los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria de la IE. Nº 3088 Vista Alegre del 2011 de la UGEL 04, según la prueba U de 
Mann Whitney, que la suma de los rangos medios para el pretest es de 1065,00 y para 
postest es de 1044,50 en el grupo de control y la suma de los rangos medios para el pretest 
es de 1015,00 y para postest es de 1035,50 en el grupo experimental. 
Tabla 47 Prueba U de Mann Whitney para comparar la diferencia de puntajes del tangram 
en el razonamiento matemático procedimental en el pretest y postest de los 
grupos de control y del grupo experimental 
Rango 
 Grupos N Rango promedio Suma de rangos 
Pretest  Grupo de control 33 32,27 1065,00 
procedimental  Grupo experimental 31 32,74 1015,00 
tangram del  64   
razonamiento  
Total    
matemático   
Postest  Grupo de control 33 31,65 1044,50 
procedimental  Grupo experimental 31 33,40 1035,50 
tangram del  64   
razonamiento  Total    






La Tabla 67 muestra que Z=-,109 y Sig=,914 en el pretest y Z=-,392 y Sig=,695 en el 
postest, lo cual indica que existe una diferencia estadísticamente significativa entre los 
resultados del pretest y postest de los grupos de control y del grupo experimental del 
tangram en el razonamiento matemático procedimental, y por lo tanto se acepta la hipótesis 
correspondiente. 
Tabla 48 Prueba estadística U de Mann Whitney de la contrastación de los resultados del 
tangram en el razonamiento matemático procedimental, en el pretest y postest de 
los grupos de control y experimental 
Pretest procedimental 
tangram del razonamiento 
matemático 
Postest procedimental 
tangram del razonamiento 
matemático 
U de Mann Whitney 504,000 483,500 
W de Wilconxon 1065,000 1044,500 
Z -,109 -,392 
Nivel de significación 
bilateral 
,914 ,695 
La tabla 79 muestra el contraste de la hipótesis general, la cual refiere que existe una 
relación estadísticamente significativa y positiva entre el pretest y postest de los grupos de 
control y experimental del tangram de razonamiento matemático procedimental de los 
alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de secundaria de la IE. Nº 3088 
Vista Alegre UGEL 04, se obtiene como resultado una correlación de Pearson r=,240 y una 
significación Sig=,178; en el pretest y postest en el grupo de control y una correlación de 
Pearson r=,146 y una significación Sig=,432; en el pretest y postest en el grupo 
experimental, lo cual demuestra que existe una correlación significativa entre el pretest y 







Tabla 49 Correlaciones de Pearson del tangram entre el pretest y postest procedimental de 










































 N 33 33 



























 N 31 31 
**. Correlation is significant at the 0,01 level (2-tailed). 
*. Correlation is significant at the 0,05 level (2-tailed). 
 
 
Hipótesis específica H8 
 
La aplicación del programa de actividades lúdicas del tangram influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 






del grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 
2011. 
H0 No existe diferencia estadísticamente significativa entre los grupos de control y 
experimental en el incremento del razonamiento matemático conceptual de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
 
H0 : μ1 = μ2 
 
 
Ha Existen diferencias estadísticamente significativas en el incremento del 
razonamiento matemático conceptual en el grupo experimental y en el grupo de 
control de los alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
 
Ha : μ1 > μ2 
 
 
   Resultados descriptivos de la investigación 
 
En la tabla 8 se muestra comparativamente los resultados de los puntajes promedio 
 
obtenidos en el tangram de resolución de problemas matemáticos procedimentales, en el 
grupo de control el puntaje promedio del pretest fue de 3,12 y en el postest fue de 2,15, 
mientras que en el grupo experimental el puntaje promedio del pretest fue de 3,03 y en el 
postest fue de 4,61 y con una diferencia de puntajes en el pretest fue de ,09 y en el postest 






Tabla 50 Estadísticas significativas de los puntajes promedios por los grupos de control y 
experimental en el pretest y postest del tangram de resolución de problemas 
matemáticos procedimentales 
Grupos Pretest Postest 
De Control 3,12 2,15 
Experimental 3,03 4,61 
Diferencia de puntajes ,09 -2,46 
 
En la figura 8 se presenta los puntajes promedios en el pretest y postest del tangram de 




Figura 8 Puntajes promedios en el pretest y postest del tangram de resolución de 
problemas matemáticos procedimentales de los grupos de control y 
experimental 
 
   Resultados para la contrastatación de hipótesis 
 
La tabla 20 muestra la toma de decisión sobre el tipo de estadístico a utilizar 
 
paramétrico o no paramétrico, se aplicó el test de bondad de ajuste a la curva normal de 






procedimentales de las pruebas del pretest y postest del grupo de control y del grupo 
experimental se obtienen estadísticos (K-S Z) que presentan significación estadística, por 
lo que se puede concluir que la distribución de la variable no se aproximan a la distribución 
normal. 
Es debido a estos resultados que se asume que los análisis estadísticos de los datos son 
del tipo no paramétrico. 
En esta tabla, también se observan los parámetros normales la media y la desviación 
estándar y las diferencias extremas en cada variable: absoluta, positiva y negativa. 
 
 
Tabla 51 Test de bondad de ajuste a la curva normal de Kolmogorov Smimov de los 
resultados de las pruebas en el pretest y postest procedimental del tangram de 























N  33  33 
Parámetros Media  3,12  2,15 
normales a,b Deviación estándar  2,759  2,320 
Grupo de Absoluto Diferencias  ,204  ,278 
control Positivo extremas  ,204  ,278 
Negativo  -,140  -,177 
Kolmogorov-Smirnov Z 1,174 1,595 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,127 ,012 
N 31 31 
Parámetros Media 3,03 4,61 
normales a,b Deviación estándar 2,822 3,232 
Grupo 
Diferencias 
Absoluto ,214 ,286 
experimental 
extremas 
Positivo ,214 ,181 
Negativo -,146 -,286 
Kolmogorov-Smirnov Z 1,189 1,593 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,118 ,013 
 
a. La distribución del test es normal. 






En la tabla 32 se presenta los puntajes del tangram de resolución de problemas 
matemáticos procedimentales, en el pretest y postest del grupo de control y del grupo 
experimental del cálculo estadístico de la prueba de diferencia de puntajes el número, 
media y suma de rangos negativos y de los rangos positivos. 
Las notas a pie de tabla permiten conocer el significado de los rangos positivos y 
negativos. 
También ofrece el número de empates (casos que no son incluidos en el análisis) y el 
número total de sujetos. 
Tabla 52 Prueba de Wilconxon para comparar la diferencia de puntajes del tangram de 
resolución de problemas matemáticos procedimentales entre el pretest y postest 

















control Postest procedimental 
tangram de  resolución de 
problemas matemáticos - 
Pretest procedimental 
tangram de  resolución de 
Rangos negativos 17j 13,00 221,00 
Rangos positivos 8k 13,00 104,00 
Empates 8l 
Total 33 
Rangos negativos 7j 7,07 49,50 
Grupo 
experimental 






j. Postest procedimental tangram de resolución de problemas matemáticos<Pretest procedimental tangram 
de resolución de problemas matemáticos 
k. Postest procedimental tangram de resolución de problemas matemáticos>Pretest procedimental tangram 
de resolución de problemas matemáticos 
l. Postest procedimental tangram de resolución de problemas matemáticos=Pretest procedimental tangram 






La tabla 44 muestra la contrastación de los cambios del tangram en la resolución de 
problemas matemáticos procedimentales, que si existe una diferencia estadísticamente 
significativa entre el grupo de control Z=-1,587 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,112) y el 
grupo experimental Z=-2,306 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,021) según el test de 
Wilcoxon, al comparar las puntuaciones entre el pretest y el postest. 
Tabla 53 Test de Wilcoxon para la contrastación de los cambios del tangram en la 
resolución de problemas matemáticos procedimentales en el pretest y postest de 




Postest procedimental tangram de resolución 
de problemas matemáticos - Pretest 
procedimental tangram de resolución de 
  problemas matemáticos  
Z -1,587b 




Nivel de significación bilateral ,112 
Z -2,306b 
Nivel de significación bilateral ,021 
 
a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon. 
b. Basado en rangos negativos. 
 
 
La tabla 56 muestra los resultados obtenidos del tangram en la resolución de problemas 
matemáticos procedimentales, en el pretest y postest de los grupos de control y del grupo 
experimental de los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria de la IE. Nº 3088 Vista Alegre del 2011 de la UGEL 04, según la prueba U de 
Mann Whitney, que la suma de los rangos medios para el pretest es de 1092,50 y para 
postest es de 858,00 en el grupo de control y la suma de los rangos medios para el pretest 






Tabla 54 Prueba U de Mann Whitney para comparar la diferencia de puntajes del tangram 
en la resolución de problemas matemáticos procedimentales en el pretest y 
postest de los grupos de control y del grupo experimental 
Rango 







Grupo de control 33 33,11 1092,50 
Grupo experimental 31 31,85 987,50 
 
Total 






  matemáticos  
Grupo de control 33 26,00 858,00 
Grupo experimental 31 39,42 1222,00 
 
Total 
64   
 
La Tabla 68 muestra que Z=-,278 y Sig=,781 en el pretest y Z=-2,972 y Sig=,003 en el 
postest, lo cual indica que existe una diferencia estadísticamente significativa entre los 
resultados del pretest y postest de los grupos de control y del grupo experimental del 
tangram en la resolución de problemas matemáticos procedimentales, y por lo tanto se 
acepta la hipótesis correspondiente. 
Tabla 55 Prueba estadística U de Mann Whitney de la contrastación de los resultados del 
tangram en la resolución de problemas matemáticos procedimentales, en el 
pretest y postest de los grupos de control y experimental 
Pretest procedimental tangram 
de resolución de problemas 
matemáticos 
Postest procedimental tangram 
de resolución de problemas 
matemáticos 
U de Mann Whitney 491,500 297,000 
W de Wilconxon 987,500 858,000 
Z -,278 -2,972 
Nivel de significación bilateral ,781 ,003 
 
La tabla 80 muestra el contraste de la hipótesis general, la cual refiere que existe una 
relación estadísticamente significativa y positiva entre el pretest y postest de los grupos de 






procedimentales de los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria de la IE. Nº 3088 Vista Alegre UGEL 04, se obtiene como resultado una 
correlación de Pearson r=-,022 y una significación Sig=,901; en el pretest y postest en el 
grupo de control y una correlación de Pearson r=,213 y una significación Sig=,249; en el 
pretest y postest en el grupo experimental, lo cual demuestra que existe una correlación 
significativa entre el pretest y postest de los grupos de control y experimental, y por lo 
tanto se acepta la hipótesis correspondiente. 
Tabla 56 Correlaciones de Pearson del tangram entre el pretest y postest procedimental de 











































 Nivel de 
significación bilateral 
,901  



































**. Correlation is significant at the 0,01 level (2-tailed). 






Hipótesis específica H9 
 
La aplicación del programa de actividades lúdicas del hisopo influye significativamente 
en el incremento del razonamiento matemático procedimental de los alumnos del grupo 
experimental, en comparación con los alumnos del grupo de control del primer grado de 
educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
 
 
H0 No existe diferencia estadísticamente significativa entre los grupos de control y 
experimental en el incremento del razonamiento matemático conceptual de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 




Ha Existen diferencias estadísticamente significativas en el incremento del 
razonamiento matemático conceptual en el grupo experimental y en el grupo de 
control de los alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
Ha : μ1 > μ2 
 
   Resultados descriptivos de la investigación 
 
En la tabla 9 se muestra comparativamente los resultados de los puntajes promedio 
 
obtenidos en el hisopo del razonamiento matemático procedimental, en el grupo de control 
el puntaje promedio del pretest fue de 1,09 y en el postest fue de ,97; mientras que en el 
grupo experimental el puntaje promedio del pretest fue de 3,90 y en el postest fue de 7,94 y 






Tabla 57 Estadísticas significativas de los puntajes promedios por los grupos de control y 
experimental en el pretest y postest del hisopo del razonamiento matemático 
procedimental 
Grupos Pretest Postest 
De Control 1,09 ,97 
Experimental 3,90 7,94 
Diferencia de puntajes -2,81 -6,97 
 
En la figura 9 se presenta los puntajes promedios en el pretest y postest del hisopo de 




Figura 9 Puntajes promedios en el pretest y postest del hisopo de razonamiento 
matemático procedimental de los grupos de control y experimental 
 
   Resultados para la contrastatación de hipótesis 
 
La tabla 21 muestra la toma de decisión sobre el tipo de estadístico a utilizar 
 
paramétrico o no paramétrico, se aplicó el test de bondad de ajuste a la curva normal de 
Kolmogotov Smirnov, los resultados del hisopo de razonamiento matemático 






experimental se obtienen estadísticos (K-S Z) que presentan significación estadística, por 
lo que se puede concluir que la distribución de la variable no se aproximan a la distribución 
normal. 
Es debido a estos resultados que se asume que los análisis estadísticos de los datos son 
del tipo no paramétrico. 
En esta tabla, también se observan los parámetros normales la media y la desviación 
estándar y las diferencias extremas en cada variable: absoluta, positiva y negativa. 
Tabla 58 Test de bondad de ajuste a la curva normal de Kolmogorov Smimov de los 
resultados de las pruebas en el pretest y postest procedimental del hisopo de 
razonamiento matemático por los grupos de control y experimental 
 
Grupos 














Media 1,09 ,97 
Deviación estándar 1,756 1,649 
Grupo de 
control 
 Absoluto ,430 ,419 
Diferencias 
extremas 
Positivo ,430 ,419 
  Negativo -,267 -,278 
 Kolmogorov-Smirnov Z 2,468 2,406 
 Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 ,000 
 N  31 31 
 Parámetros 
normales a,b 
Media 3,90 7,94 
Deviación estándar 2,315 2,235 
Grupo 
experimental 
 Absoluto ,237 ,318 
Diferencias 
extremas 
Positivo ,185 ,317 
  Negativo -,237 -,318 
 Kolmogorov-Smirnov Z 1,319 1,770 
 Asymp. Sig. (2-tailed) ,062 ,004 






b. Calculado a partir de los datos. 
En la tabla 33 se presenta los puntajes del hisopo del razonamiento matemático 
procedimental, en el pretest y postest del grupo de control y del grupo experimental del 
cálculo estadístico de la prueba de diferencia de puntajes el número, media y suma de 
rangos negativos y de los rangos positivos. 
Las notas a pie de tabla permiten conocer el significado de los rangos positivos y 
negativos. 
También ofrece el número de empates (casos que no son incluidos en el análisis) y el 
número total de sujetos. 
Tabla 59 Prueba de Wilconxon para comparar la diferencia de puntajes del hisopo de 
razonamiento matemático procedimental entre el pretest y postest de los grupos 

















control Postest procedimental 
hisopo del razonamiento 
matemático - Pretest 
procedimental  hisopo del 
Rangos negativos 7m 7,79 54,50 
Rangos positivos  7n 7,21 50,50 
Empates 19o 
Total 33 




Rangos positivos 29n 16,26 471,50 





m. Postest procedimental hisopo del razonamiento matemático<Pretest procedimental hisopo del 
razonamiento matemático 
n. Postest procedimental hisopo del razonamiento matemático>Pretest procedimental hisopo del 
razonamiento matemático 







La tabla 45 muestra la contrastación de los cambios del hisopo en el razonamiento 
matemático procedimental, que si existe una diferencia estadísticamente significativa entre 
el grupo de control Z=-,131 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,896) y el grupo experimental 
Z=-4,397 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,000) según el test de Wilcoxon, al comparar las 
puntuaciones entre el pretest y el postest. 
Tabla 60 Test de Wilcoxon para la contrastación de los cambios del hisopo en el 
razonamiento matemático procedimental en el pretest y postest de los grupos de 
control y del grupo experimental 
 



















Nivel de significación bilateral ,000 
 
 
a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon. 
b. Basado en rangos negativos. 
 
 
La tabla 57 muestra los resultados obtenidos del hisopo del razonamiento matemático 
procedimental, en el pretest y postest de los grupos de control y del grupo experimental de 
los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de secundaria de la IE. Nº 
3088 Vista Alegre del 2011 de la UGEL 04, según la prueba U de Mann Whitney, que la 
suma de los rangos medios para el pretest es de 716,00 y para postest es de 604,00 en el 
grupo de control y la suma de los rangos medios para el pretest es de 1364,00 y para 






Tabla 61 Prueba U de Mann Whitney para comparar la diferencia de puntajes del hisopo 
en el razonamiento matemático procedimental en el pretest y postest de los 
grupos de control y del grupo experimental 
Rango 






Grupo de control 33 21,70 716,00 
Grupo experimental 31 44,00 1364,00 





  matemático  
Grupo de control 33 18,30 604,00 
Grupo experimental 31 47,61 1476,00 
Total 64   
 
La Tabla 69 muestra que Z=-4,995 y Sig=,000 en el pretest y Z=-6,578 y Sig=,000 en el 
postest, lo cual indica que existe una diferencia estadísticamente significativa entre los 
resultados del pretest y postest de los grupos de control y del grupo experimental del 
hisopo en el razonamiento matemático procedimental, y por lo tanto se acepta la hipótesis 
correspondiente. 
Tabla 62 Prueba estadística U de Mann Whitney de la contrastación de los resultados del 
hisopo en el razonamiento matemático procedimental, en el pretest y postest de 
los grupos de control y experimental 
Pretest procedimental hisopo del 
razonamiento matemático 
Postest procedimental hisopo del 
razonamiento matemático 
U de Mann Whitney 155,000 43,000 
W de Wilconxon 716,000 604,000 
Z -4,995 -6,578 
Nivel de significación bilateral ,000 ,000 
 
La tabla 81 muestra el contraste de la hipótesis general, la cual refiere que existe una 
relación estadísticamente significativa y positiva entre el pretest y postest de los grupos de 






alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de secundaria de la IE. Nº 3088 
Vista Alegre UGEL 04, se obtiene como resultado una correlación de Pearson r=,033 y una 
significación Sig=,854; en el pretest y postest en el grupo de control y una correlación de 
Pearson r=-,027 y una significación Sig=,885; en el pretest y postest en el grupo 
experimental, lo cual demuestra que existe una correlación significativa entre el pretest y 
postest de los grupos de control y experimental, y por lo tanto se acepta la hipótesis 
correspondiente. 
Tabla 63 Correlaciones de Pearson del hisopo entre el pretest y postest procedimental de 




































 Nivel de significación 
bilateral 
,854  























 Nivel de significación 
bilateral 
,885  
 N 31 31 
**. Correlation is significant at the 0,01 level (2-tailed). 
*. Correlation is significant at the 0,05 level (2-tailed). 
 
 
Hipótesis específica H10 
 
La aplicación del programa de actividades lúdicas del hisopo influye significativamente 






del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de control del primer 
grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
H0 No existe diferencia estadísticamente significativa entre los grupos de control y 
experimental en el incremento del razonamiento matemático conceptual de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
H0 : μ1 = μ2 
 
Ha Existen diferencias estadísticamente significativas en el incremento del 
razonamiento matemático conceptual en el grupo experimental y en el grupo de 
control de los alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
Ha : μ1 > μ2 
 
   Resultados descriptivos de la investigación 
 
En la tabla 10 se muestra comparativamente los resultados de los puntajes promedio 
 
obtenidos en el hisopo de resolución de problemas matemáticos procedimentales, en el 
grupo de control el puntaje promedio del pretest fue de 4,67 y en el postest fue de 2,73, 
mientras que en el grupo experimental el puntaje promedio del pretest fue de 4,87 y en el 
postest fue de 5,71 y con una diferencia de puntajes en el pretest fue de -,20 y en el postest 
fue de -2,98. 
Tabla 64 Estadísticas significativas de los puntajes promedios por los grupos de control y 
experimental en el pretest y postest del hisopo de resolución de problemas 
matemáticos procedimentales 
Grupos Pretest Postest 
De Control 4,67 2,73 
Experimental 4,87 5,71 






En la figura 10 se presenta los puntajes promedios en el pretest y postest del hisopo de 




Figura 10 Puntajes promedios en el pretest y postest del hisopo de resolución de 
problemas matemáticos procedimentales de los grupos de control y 
experimental 
 
   Resultados para la contrastatación de hipótesis 
 
La tabla 22 muestra la toma de decisión sobre el tipo de estadístico a utilizar 
 
paramétrico o no paramétrico, se aplicó el test de bondad de ajuste a la curva normal de 
Kolmogotov Smirnov, los resultados del hisopo de resolución de problemas matemáticos 
procedimentales de las pruebas del pretest y postest del grupo de control y del grupo 
experimental se obtienen estadísticos (K-S Z) que presentan significación estadística, por 







Es debido a estos resultados que se asume que los análisis estadísticos de los datos son 
del tipo no paramétrico. 
En esta tabla, también se observan los parámetros normales la media y la desviación 
estándar y las diferencias extremas en cada variable: absoluta, positiva y negativa. 
Tabla 65 Test de bondad de ajuste a la curva normal de Kolmogorov Smimov de los 
resultados de las pruebas en el pretest y postest procedimental del hisopo de 






















Media 4,67 2,73 
Deviación estándar 3,886 2,764 
Grupo de 
control 
 Absoluto ,302 ,202 
Diferencias 
extremas 
Positivo ,249 ,202 
  Negativo -,302 -,162 
 Kolmogorov-Smirnov Z 1,733 1,159 
 Asymp. Sig. (2-tailed) ,005 ,136 
 N  31 31 
 Parámetros 
normales a,b 
Media 4,87 5,71 
Deviación estándar 3,222 2,842 
Grupo 
experimental 
 Absoluto ,187 ,283 
Diferencias 
extremas 
Positivo ,187 ,146 
  Negativo -,165 -,283 
 Kolmogorov-Smirnov Z 1,042 1,574 
 Asymp. Sig. (2-tailed) ,228 ,014 
 
a. La distribución del test es normal. 






En la tabla 34 se presenta los puntajes del hisopo de resolución de problemas 
matemáticos procedimentales, en el pretest y postest del grupo de control y del grupo 
experimental del cálculo estadístico de la prueba de diferencia de puntajes el número, 
media y suma de rangos negativos y de los rangos positivos. 
Las notas a pie de tabla permiten conocer el significado de los rangos positivos y 
negativos. 
También ofrece el número de empates (casos que no son incluidos en el análisis) y el 
número total de sujetos. 
Tabla 66 Prueba de Wilconxon para comparar la diferencia de puntajes del hisopo de 
resolución de problemas matemáticos procedimentales entre el pretest y postest 

















control Postest procedimental 
hisopo  de  resolución  de 
problemas matemáticos - 
Pretest procedimental 
hisopo  de  resolución  de 
Rangos negativos 17p 16,41 279,00 
Rangos positivos 10q 9,90 99,00 
Empates  6r 
Total 33 
Rangos negativos 9p 9,89 89,00 
Grupo 
experimental 
problemas matemáticos Rangos positivos 15q 14,07 211,00 





p. Postest procedimental hisopo de resolución de problemas matemáticos<Pretest procedimental hisopo de 
resolución de problemas matemáticos 
q. Postest procedimental hisopo de resolución de problemas matemáticos>Pretest procedimental hisopo de 
resolución de problemas matemáticos 
r. Postest procedimental hisopo de resolución de problemas matemáticos=Pretest procedimental hisopo de 






La tabla 46 muestra la contrastación de los cambios del hisopo en la resolución de 
problemas matemáticos procedimentales, que si existe una diferencia estadísticamente 
significativa entre el grupo de control Z=-2,169 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,030) y el 
grupo experimental Z=-1,753 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,080) según el test de 
Wilcoxon, al comparar las puntuaciones entre el pretest y el postest. 
Tabla 67 Test de Wilcoxon para la contrastación de los cambios del hisopo en la 
resolución de problemas matemáticos procedimentales en el pretest y postest de 





Postest procedimental hisopo de resolución  de 
problemas matemáticos  - Pretest 
procedimental  hisopo de resolución de 
  problemas matemáticos  
Z -2,169b 




Nivel de significación bilateral ,030 
Z -1,753b 
Nivel de significación bilateral ,080 
 
a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon. 
b. Basado en rangos negativos. 
 
 
La tabla 58 muestra los resultados obtenidos del hisopo en la resolución de problemas 
matemáticos procedimentales, en el pretest y postest de los grupos de control y del grupo 
experimental de los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria de la IE. Nº 3088 Vista Alegre del 2011 de la UGEL 04, según la prueba U de 
Mann Whitney, que la suma de los rangos medios para el pretest es de 1048,50 y para 
postest es de 802,00 en el grupo de control y la suma de los rangos medios para el pretest 






Tabla 68 Prueba U de Mann Whitney para comparar la diferencia de puntajes del hisopo 
en la resolución de problemas matemáticos procedimentales en el pretest y 
postest de los grupos de control y del grupo experimental 
Rango 
 Grupos N Rango promedio Suma de rangos 
Pretest  
procedimental hisopo 
de resolución de 
problemas 
matemáticos 
Grupo de control 33 31,77 1048,50 
Grupo experimental 31 33,27 1031,50 
Total 64   
Postest 
procedimental hisopo 
de resolución de 
problemas 
  matemáticos  
Grupo de control 33 24,30 802,00 
Grupo experimental 31 41,23 1278,00 
Total 64   
 
La Tabla 70 muestra que Z=-,329 y Sig=,742 en el pretest y Z=-3,682 y Sig=,000 en el 
postest, lo cual indica que existe una diferencia estadísticamente significativa entre los 
resultados del pretest y postest de los grupos de control y del grupo experimental del 
hisopo en la resolución de problemas matemáticos procedimentales, y por lo tanto se 
acepta la hipótesis correspondiente. 
Tabla 69 Prueba estadística U de Mann Whitney de la contrastación de los resultados del 
hisopo en la resolución de problemas matemáticos procedimentales, en el pretest 
y postest de los grupos de control y experimental 
Pretest procedimental hisopo de 
resolución de problemas 
matemáticos 
Postest procedimental hisopo de 
resolución de problemas 
matemáticos 
U de Mann Whitney 487,500 241,000 
W de Wilconxon 1048,500 802,000 
Z -,329 -3,682 
Nivel de significación bilateral ,742 ,000 
 
La tabla 82 muestra el contraste de la hipótesis general, la cual refiere que existe una 
relación estadísticamente significativa y positiva entre el pretest y postest de los grupos de 






procedimentales de los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria de la IE. Nº 3088 Vista Alegre UGEL 04, se obtiene como resultado una 
correlación de Pearson r=-,026 y una significación Sig=,885; en el pretest y postest en el 
grupo de control y una correlación de Pearson r=,145 y una significación Sig=,436; en el 
pretest y postest en el grupo experimental, lo cual demuestra que existe una correlación 
significativa entre el pretest y postest de los grupos de control y experimental, y por lo 
tanto se acepta la hipótesis correspondiente. 
Tabla 70 Correlaciones de Pearson del hisopo entre el pretest y postest procedimental de 


























Correlación de 1 -,026 
Pearson   





Grupo de   
control Postest  Correlación de -,026 1 
 procedimental  Pearson   
 hisopo de Nivel de significación ,885  
resolución de bilateral  




 Pretest  Correlación de 1 ,145** 
procedimental  Pearson  
 hisopo de Nivel de significación  ,436 
resolución de bilateral  
 problemas  
N 
31 31 
Grupo matemáticos    
experimental Postest  Correlación de ,145 1 
 procedimental  Pearson   
 hisopo de Nivel de significación ,436  
resolución de bilateral  
 problemas  
N 
31 31 
matemáticos    
**. Correlation is significant at the 0,01 level (2-tailed). 






Hipótesis específica H11 
 
 
La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto, tangram e hisopo 
influye significativamente en el incremento del razonamiento matemático actitudinal de los 
alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de control del 
primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
 
 
H0 No existe diferencia estadísticamente significativa entre los grupos de control y 
experimental en el incremento del razonamiento matemático conceptual de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 




Ha Existen diferencias estadísticamente significativas en el incremento del 
razonamiento matemático conceptual en el grupo experimental y en el grupo de 
control de los alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
Ha : μ1 > μ2 
 
   Resultados descriptivos de la investigación 
 
En la tabla 11 se muestra comparativamente los resultados de los puntajes promedio 
 
obtenidos en el laberinto, tangram e hisopo del razonamiento matemático actitudinal, en el 
grupo de control el puntaje promedio del pretest fue de 49,58 y en el postest fue de 60,33, 
mientras que en el grupo experimental el puntaje promedio del pretest fue de 50,58 y en el 
postest fue de 79,39 y con una diferencia de puntajes en el pretest fue de -1,00 y en el 






Tabla 71 Estadísticas significativas de los puntajes promedios por los grupos de control y 
experimental en el pretest y postest del laberinto, tangram e hisopo del 
razonamiento matemático actitudinal 
Grupos Pretest Postest 
De Control 49,58 60,33 
Experimental 50,58 79,39 
Diferencia de puntajes -1,00 -19,06 
 
En la figura 11 se presenta los Puntajes promedios en el pretest y postest del laberinto, 





Figura 11 Puntajes promedios en el pretest y postest del laberinto, tangram e hisopo del 
razonamiento matemático actitudinal de los grupos de control y experimental 
 
   Resultados para la contrastatación de hipótesis 
 
La tabla 23 muestra la toma de decisión sobre el tipo de estadístico a utilizar 
 
paramétrico o no paramétrico, se aplicó el test de bondad de ajuste a la curva normal de 
Kolmogotov Smirnov, los resultados del laberinto, tangram e hisopo del razonamiento 






experimental se obtienen estadísticos (K-S Z) que presentan significación estadística, por 
lo que se puede concluir que la distribución de la variable no se aproximan a la distribución 
normal. 
Es debido a estos resultados que se asume que los análisis estadísticos de los datos son 
del tipo no paramétrico. 
En esta tabla, también se observan los parámetros normales la media y la desviación 
estándar y las diferencias extremas en cada variable: absoluta, positiva y negativa. 
Tabla 72 Test de bondad de ajuste a la curva normal de Kolmogorov Smimov de los 
resultados de las pruebas en el pretest y postest actitudinal del laberinto, 
















N 33 33 
Parámetros 
normales a,b 
Media 49,58 60,33 
Deviación estándar 9,549 7,668 
 
Grupo de Absoluto Diferencias ,206 ,090 
control Positivo extremas ,175 ,090 
Negativo -,206 -,080 
Kolmogorov-Smirnov Z 1,182 ,515 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,122 ,954 
N 31 31 
Parámetros Media 50,58 79,39 
normales a,b Deviación estándar 8,992 15,211 
Grupo 
Diferencias 
Absoluto ,214 ,188 
experimental 
extremas 
Positivo ,187 ,114 
Negativo -,214 -,188 
Kolmogorov-Smirnov Z 1,191 1,046 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,117 ,224 
 
a. La distribución del test es normal. 






En la tabla 35 se presenta los puntajes del laberinto, tangram e hisopo del razonamiento 
matemático actitudinal, en el pretest y postest del grupo de control y del grupo 
experimental del cálculo estadístico de la prueba de diferencia de puntajes el número, 
media y suma de rangos negativos y de los rangos positivos. 
 
 




También ofrece el número de empates (casos que no son incluidos en el análisis) y el 
número total de sujetos. 
Tabla 73 Prueba de Wilconxon para comparar la diferencia de puntajes del laberinto, 
tangram e hisopo del razonamiento matemático actitudinal entre el pretest y 


























laberinto, tangram e 
hisopo del razonamiento 
matemático - Pretest 
actitudinal laberinto, 
tangram e hisopo del 
razonamiento matemático 
Rangos negativos 3a 12,00 36,00 
Rangos positivos 29b 16,97 492,00 
Empates  1c 
Total 33 
Rangos negativos 0a ,00 ,00 
Rangos positivos 31b 16,00 496,00 




a. Postest actitudinal laberinto, tangram e hisopo del razonamiento matemático<Pretest actitudinal 
laberinto, tangram e hisopo del razonamiento matemático 
b. Postest actitudinal laberinto, tangram e hisopo del razonamiento matemático>Pretest actitudinal 
laberinto, tangram e hisopo del razonamiento matemático 
c. Postest actitudinal laberinto, tangram e hisopo del razonamiento matemático=Pretest actitudinal 






La tabla 47 muestra la contrastación de los cambios del laberinto, tangram e hisopo en 
el razonamiento matemático actitudinal, que si existe una diferencia estadísticamente 
significativa entre el grupo de control Z=-4,265 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,000) y el 
grupo experimental Z=-4,862 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,000) según el test de 
Wilcoxon, al comparar las puntuaciones entre el pretest y el postest. 
 
 
Tabla 74 Test de Wilcoxon para la contrastación de los cambios del laberinto, tangram e 
hisopo en el razonamiento matemático actitudinal en el pretest y postest de los 




Postest actitudinal laberinto, tangram e hisopo 
del razonamiento matemático - Pretest 
actitudinal laberinto, tangram e hisopo del 
  razonamiento matemático  
Z -4,265b 




Nivel de significación bilateral ,000 
Z -4,862b 
Nivel de significación bilateral ,000 
 
a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon. 
b. Basado en rangos negativos. 
 
 
La tabla 59 muestra los resultados obtenidos del laberinto, tangram e hisopo del 
razonamiento matemático actitudinal, en el pretest y postest de los grupos de control y del 
grupo experimental de los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria de la IE. Nº 3088 Vista Alegre del 2011 de la UGEL 04, según la prueba U de 
Mann Whitney, que la suma de los rangos medios para el pretest es de 1042,00 y para 
postest es de 720,50 en el grupo de control y la suma de los rangos medios para el pretest 






Tabla 75 Prueba U de Mann Whitney para comparar la diferencia de puntajes del 
laberinto, tangram e hisopo en el razonamiento matemático actitudinal en el pretest 
y postest de los grupos de control y del grupo experimental 
Rango 
 Grupos N Rango promedio Suma de rangos 
Pretest actitudinal 
laberinto, tangram 
e hisopo del 
razonamiento 
matemático 
Grupo de control 33 31,58 1042,00 
Grupo experimental 31 33,48 1038,00 
Total 64   
Postest actitudinal 
laberinto, tangram 
e hisopo del 
razonamiento 
  matemático  
Grupo de control 33 21,83 720,50 
Grupo experimental 31 43,85 1359,50 
Total 64   
 
La Tabla 71 muestra que Z=-,412 y Sig=,680 en el pretest y Z=-4,735 y Sig=,000 en el 
postest, lo cual indica que existe una diferencia estadísticamente significativa entre los 
resultados del pretest y postest de los grupos de control y del grupo experimental del 
laberinto, tangram e hisopo en el razonamiento matemático actitudinal, y por lo tanto se 
acepta la hipótesis correspondiente. 
Tabla 76 Prueba estadística U de Mann Whitney de la contrastación de los resultados del 
laberinto, tangram e hisopo en el razonamiento matemático actitudinal, en el pretest 
y postest de los grupos de control y experimental 
Pretest actitudinal laberinto, 
tangram  e hisopo del 
razonamiento matemático 
Postest actitudinal laberinto, 
tangram  e hisopo del 
razonamiento matemático 
U de Mann Whitney 481,000 159,500 
W de Wilconxon 1042,000 720,500 
Z -,412 -4,735 
Nivel de significación bilateral ,680 ,000 
La tabla 83 muestra el contraste de la hipótesis general, la cual refiere que existe una 
relación estadísticamente significativa y positiva entre el pretest y postest de los grupos de 






actitudinal de los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de secundaria 
de la IE. Nº 3088 Vista Alegre UGEL 04, se obtiene como resultado una correlación de 
Pearson r=,326 y una significación Sig=,064; en el pretest y postest en el grupo de control 
y una correlación de Pearson r=,882 y una significación Sig=,000; en el pretest y postest  en 
el grupo experimental, lo cual demuestra que existe una correlación significativa entre el 
pretest y postest de los grupos de control y experimental, y por lo tanto se acepta la 
hipótesis correspondiente. 
 
Tabla 77 Correlaciones de Pearson del laberinto, tangram e hisopo entre el pretest y 





 Pretest actitudinal 
laberinto, tangram 





e hisopo del 
razonamiento 
matemático 
 Pretest actitudinal 
laberinto, tangram 











N 33 33 
Postest actitudinal 
laberinto, tangram 






 Nivel de significación 
bilateral 
,064  
 N 33 33 
 Pretest actitudinal 
laberinto, tangram 











N 31 31 
Postest actitudinal 
laberinto, tangram 






 Nivel de significación 
bilateral 
,000  
 N 31 31 
 
**. Correlation is significant at the 0,01 level (2-tailed). 






Hipótesis específica H12 
 
La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto, tangram e hisopo 
influye significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
actitudinales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del 
grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 
2011. 
H0 No existe diferencia estadísticamente significativa entre los grupos de control y 
experimental en el incremento del razonamiento matemático conceptual de los 
alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
 
H0 : μ1 = μ2 
 
 
Ha Existen diferencias estadísticamente significativas en el incremento del 
razonamiento matemático conceptual en el grupo experimental y en el grupo de 
control de los alumnos del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
 
Ha : μ1 > μ2 
 
 
   Resultados descriptivos de la investigación 
 
En la tabla 12 se muestra comparativamente los resultados de los puntajes promedio 
 
obtenidos en el laberinto, tangram e hisopo de resolución de problemas matemáticos 
actitudinales, en el grupo de control el puntaje promedio del pretest fue de 45,45 y en el 
postest fue de 53,42; mientras que en el grupo experimental el puntaje promedio del pretest 
fue de 45,94 y en el postest fue de 65,81 y con una diferencia de puntajes en el pretest fue 






Tabla 78 Estadísticas significativas de los puntajes promedios por los grupos de control y 
experimental en el pretest y postest del laberinto, tangram e hisopo de 
resolución de problemas matemáticos actitudinales 
 
Grupos Pretest Postest 
De Control 45,45 53,42 
Experimental 45,94 65,81 
Diferencia de puntajes -,49 -12,39 
 
En la figura 12 se presenta los puntajes promedios en el pretest y postest del laberinto, 
tangram e hisopo de resolución de problemas matemáticos actitudinales del grupo de 
control y del grupo experimental. 
 
Figura 12 Puntajes promedios en el pretest y postest del laberinto, tangram e hisopo de 
resolución de problemas matemáticos actitudinales de los grupos de control y 
experimental 
   Resultados para la contrastatación de hipótesis 
 
La tabla 24 muestra la toma de decisión sobre el tipo de estadístico a utilizar 
 
paramétrico o no paramétrico, se aplicó el test de bondad de ajuste a la curva normal de 
Kolmogotov Smirnov, los resultados del laberinto, tangram e hisopo de resolución de 






control y del grupo experimental se obtienen estadísticos (K-S Z) que presentan 
significación estadística, por lo que se puede concluir que la distribución de la variable no 
se aproximan a la distribución normal. 
Es debido a estos resultados que se asume que los análisis estadísticos de los datos son 
del tipo no paramétrico. 
En esta tabla, también se observan los parámetros normales la media y la desviación 
estándar y las diferencias extremas en cada variable: absoluta, positiva y negativa. 
Tabla 79 Test de bondad de ajuste a la curva normal de Kolmogorov Smimov de los 
resultados de las pruebas en el pretest y postest actitudinal del laberinto, tangram e 







laberinto, tangram e 
hisopo de 
Postest actitudinal 





















a. La distribución del test es normal. 
b. Calculado a partir de los datos. 
 
 
En la tabla 36 se presenta los puntajes del laberinto, tangram e hisopo de resolución de 








N  33  33 
Parámetros Media  45,45  53,42 
normales a,b Deviación estándar  9,381  7,395 
Grupo de Absoluto Diferencias  ,144  ,102 
control Positivo extremas  ,144  ,102 
Negativo  -,092  -,071 
Kolmogorov-Smirnov Z ,826 ,587 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,503 ,881 
N 31 31 
Parámetros Media 45,94 65,81 
normales a,b Deviación estándar 9,331 12,462 
Grupo 
Diferencias 
Absoluto ,105 ,246 
experimental 
extremas 
Positivo ,094 ,137 
Negativo -,105 -,246 
Kolmogorov-Smirnov Z ,586 1,371 







grupo experimental del cálculo estadístico de la prueba de diferencia de puntajes el 
número, media y suma de rangos negativos y de los rangos positivos. 
Las notas a pie de tabla permiten conocer el significado de los rangos positivos y 
negativos. 
También ofrece el número de empates (casos que no son incluidos en el análisis) y el 
número total de sujetos. 
Tabla 80 Prueba de Wilconxon para comparar la diferencia de puntajes del laberinto, 
tangram e hisopo de resolución de problemas matemáticos actitudinales entre el 

























laberinto, tangram e 
hisopo de resolución de 
problemas matemáticos - 
Pretest actitudinal 
laberinto, tangram e 
hisopo de resolución de 
problemas matemáticos 
Rangos negativos 7d 11,21 78,50 
Rangos positivos 25e 17,98 449,50 
Empates  1f 
Total 33 
Rangos negativos 5d 4,50 22,50 
Rangos positivos 26e 18,21 473,50 





d. Postest actitudinal laberinto, tangram e hisopo de resolución de problemas matemáticos<Pretest 
actitudinal laberinto, tangram e hisopo de resolución de problemas matemáticos 
e. Postest actitudinal laberinto, tangram e hisopo de resolución de problemas matemáticos>Pretest 
actitudinal laberinto, tangram e hisopo de resolución de problemas matemáticos 
f. Postest actitudinal laberinto, tangram e hisopo de resolución de problemas matemáticos=Pretest 
actitudinal laberinto, tangram e hisopo de resolución de problemas matemáticos 
 
La tabla 48 muestra la contrastación de los cambios del laberinto, tangram e hisopo en 
la resolución de problemas matemáticos actitudinales, que si existe una diferencia 






(Sig.=,001) y el grupo experimental Z=-4,421 y su nivel crítico bilateral (Sig.=,000) según 
el test de Wilcoxon, al comparar las puntuaciones entre el pretest y el postest. 
Tabla 81 Test de Wilcoxon para la contrastación de los cambios del laberinto, tangram e 
hisopo en la resolución de problemas matemáticos actitudinales en el pretest y 
postest de los grupos de control y del grupo experimental 
 













de resolución de problemas matemáticos - 
Pretest actitudinal laberinto, tangram e hisopo 
de resolución de problemas matemáticos 
Z -3,470b 
 




Nivel de significación bilateral ,000 
 
 
a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon. 
b. Basado en rangos negativos. 
La tabla 60 muestra los resultados obtenidos del laberinto, tangram e hisopo de 
resolución de problemas matemáticos actitudinales, en el pretest y postest de los grupos de 
control y del grupo experimental de los alumnos del 1º grado de educación básica regular 
del nivel de secundaria de la IE. Nº 3088 Vista Alegre del 2011 de la UGEL 04, según la 
prueba U de Mann Whitney, que la suma de los rangos medios para el pretest es de 
1064,50 y para postest es de 797,50 en el grupo de control y la suma de los rangos medios 







Tabla 82 Prueba U de Mann Whitney para comparar la diferencia de puntajes del 
laberinto, tangram e hisopo en la resolución de problemas matemáticos 





Grupos N Rango promedio Suma de rangos 
Pretest Grupo de control 33 32,26 1064,50 
actitudinal Grupo experimental 31 32,76 1015,50 
laberinto, 
tangram e hisopo 
 64   
de resolución de 
problemas 
Total    
matemáticos     
Postest Grupo de control 33 24,17 797,50 
actitudinal Grupo experimental 31 41,37 1282,50 
laberinto,  64   
tangram e hisopo     
de resolución de Total    
problemas     
matemáticos     
La Tabla 72 muestra que Z=-,108 y Sig=,914 en el pretest y Z=-3,702 y Sig=,000 en el 
postest, lo cual indica que existe una diferencia estadísticamente significativa entre los 
resultados del pretest y postest de los grupos de control y del grupo experimental del 
laberinto, tangram e hisopo en la resolución de problemas matemáticos actitudinales, y por 
lo tanto se acepta la hipótesis correspondiente. 
Tabla 83 Prueba estadística U de Mann Whitney de la contrastación de los resultados del 
laberinto, tangram e hisopo en la resolución de problemas matemáticos 
actitudinales, en el pretest y postest de los grupos de control y experimental 
 
Pretest actitudinal laberinto, 
tangram e hisopo de resolución 
de problemas matemáticos 
Postest actitudinal laberinto, 
tangram e hisopo de resolución 
de problemas matemáticos 
U de Mann Whitney 503,500 236,500 
W de Wilconxon 1064,500 797,500 
Z -,108 -3,702 






La tabla 84 muestra el contraste de la hipótesis general, la cual refiere que existe una 
relación estadísticamente significativa y positiva entre el pretest y postest de los grupos de 
control y experimental del laberinto, tangram e hisopo de resolución de problemas 
matemáticos actitudinales de los alumnos del 1º grado de educación básica regular del 
nivel de secundaria de la IE. Nº 3088 Vista Alegre UGEL 04, se obtiene como resultado 
una correlación de Pearson r=,172 y una significación Sig=,339; en el pretest y postest en 
el grupo de control y una correlación de Pearson r=,049 y una significación Sig=,793; en 
el pretest y postest en el grupo experimental, lo cual demuestra que existe una correlación 
significativa entre el pretest y postest de los grupos de control y experimental, y por lo 
tanto se acepta la hipótesis correspondiente. 
Tabla 84 Correlaciones de Pearson del laberinto, tangram e hisopo entre el pretest y 




 Pretest actitudinal 
laberinto, tangram e 
hisopo de resolución de 
problemas matemáticos 
Postest actitudinal 
laberinto, tangram e 
hisopo de resolución de 
problemas matemáticos 
 Pretest actitudinal 
laberinto, tangram e 











N 33 33 
Postest actitudinal 
laberinto, tangram e 






 Nivel de significación 
bilateral 
,339  
 N 33 33 
 Pretest actitudinal 
laberinto, tangram e 











N 31 31 
Postest actitudinal 
laberinto, tangram e 







 Nivel de significación 
bilateral 
,793  
 N 31 31 






6.2 Discusión de resultados 
 
Todas las teorías aportan conocimiento y en ocasiones ven los fenómenos que estudian 
desde ángulos diferentes (Litclejohn, 2001), pero algunas se encuentran más desarrolladas 
que otras y cumplen mejor con sus funciones. Para decidir el valor de una teoría se cuenta 
con varios criterios. 
Sabino (1992), el diseño se refiere a una estrategia general, que tiene como objeto 
proporcionar un modelo de verificación que permita contrastar hechos con teorías, y su 
forma es la de un plan de trabajo que permita al investigador determinar las operaciones 
necesarias para hacerlo. 
Hernández, et al., (2003: 185) lo definen como el “plan o estrategia que se desarrolla 
para obtener la información que se requiere en una investigación”. 
Se ha tenido en cuenta la Escala de Likert. El texto Metodología de la investigación, de 
Hernández, et al., (2003: 374) la definen como el “conjunto de ítems que se presentan en 
forma de afirmaciones para medir la reacción del sujeto en tres, cinco o siete categorías”. 
Se ha aplicado encuestas en las pruebas actitudinales, como afirma Ávila Baray (2006), 
la encuesta “se utiliza para estudiar poblaciones mediante el análisis de muestras 
representativas a fin de explicar las variables de estudio y su frecuencia. 
Como se trata de una investigación cuasi experimental, el investigador deberá valorar 
en cada caso la necesidad o conveniencia de aplicar un pretest (Bisquerra, 2004). 
La investigación cuenta con 12 hipótesis especificas que han ido verificadas, que 
permite el "Análisis de los datos numéricos, expresar las leyes generales que rigen los 
fenómenos educativos, decidir si las hipótesis se confirman o se rechazan y al final, llegar 






Todos los estadígrafos fueran obtenidos por ordenador a través del programa SPSS 
versión 21. 
Los datos obtenidos en el estudio, se concluye con un nivel de confianza de 95% = 
0,05. 
En primer lugar se consideró evaluar la consistencia interna a través del estadístico Alfa 
de Cronbach no estandarizado, según Martín Arribas (2004), la fiabilidad es el grado en 
que un instrumento mide con precisión, sin error. 
Se ha utilizado los estadísticos descriptivos para comparar los puntajes promedios en el 
pre test y post test de los grupos control y experimental. 
Para la contrastatación de hipótesis la curva normal de Kolmogorov Smimov, Prueba 
de Wilcoxon, Prueba U de Mann Whitney y Correlaciones de Pearson. 
Kolmogorov Smimov, esta prueba resulta útil para determinar el grado de acuerdo entre 
la distribución de un conjunto de valores observados de una muestra y alguna distribución 
teórica de valores esperados. Por tanto, se utiliza como Test de bondad de ajuste, es decir, 
para decidir acerca de cuándo un conjunto de observaciones se ajusta a una distribución de 
probabilidad paramétrico o no paramétrico. 
La comparación se lleva a cabo a través de las distribuciones acumulativas teórica Fo 
 
(xi) y la observada Sn (xi) estableciéndose las siguientes hipótesis estadísticas a nivel 
bilateral. 
Ho: Fo = Sn 






Prueba de Wilcoxon, nos permite conocer el miembro mayor de un par y clasificar las 
diferencias de estos pares en términos absolutos de su categoría para dos grupos 
relacionados. Además de considerar el sentido de las diferencias de las puntuaciones 
contempla también la magnitud de las mismas. Se calculan las diferencias entre los dos 
pares de puntuaciones de cada sujeto y objeto. 
Se ordenan estas diferencias en sentido creciente de su valor absoluto a través de la 
asignación de rangos que mantendrán el mismo signo de la diferencia de referencia. Por 
esa razón se crearán dos columnas de rangos R+ y R-. 
Se suman las dos columnas de R+ y R-. 
 
Se toma como valor criterio o empírico el rango de menor cuantía. 
 
Prueba U de Mann Whitney, está considerada como una de las pruebas más potentes 
dentro del contexto no paramétrico porque permite comprobar si dos muestras aleatorias e 
independientes proceden de una misma población. Las variables han de estar medidas en 
escala de intervalo u ordinal contemplándose dos procedimientos de cálculo, según el 
tamaño de la muestra. 
Correlaciones de Pearson para contrastar la hipótesis general, lo cual demuestra que 
existe una correlación significativa entre las dos variables. 
Los estadígrafos han permitido obtener los puntajes promedios; los resultados de las 
pruebas; comparar la diferencia de puntajes; contrastación de los cambios y de los 
resultados en el pre test y post test de los grupos control y experimental. 
Estos resultados permiten dar respuesta a la pregunta planteada: Si existe incremento de 
la aplicación del programa de actividades lúdicas en el razonamiento y en la resolución de 






primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011, observamos que, al 
correlacionar las variables del razonamiento matemático, con la aplicación de las pruebas 
conceptuales, procedimentales y actitudinales y la resolución de problemas matemáticos 
con la aplicación de las pruebas conceptuales, procedimentales y actitudinales. Si existe 
incremento en la aplicación del programa de actividades lúdicas en el razonamiento y en la 
resolución de problemas matemáticos conceptuales, procedimentales y actitudinales, es 
decir, podemos afirmar la hipótesis general planteada en la investigación. 
En la H1: La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto, tangram e 
hisopo influye significativamente en el incremento del razonamiento matemático 
conceptual de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del 
grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 
2011. 
Según el test de Wilcoxon, al comparar las puntuaciones entre el pretest y el postest 
entre el grupo de control y el grupo experimental se acepta la hipótesis planteada en la 
Tabla 37 que muestra la contrastación de los cambios, también la Tabla 61 muestra que 
existe una diferencia estadísticamente significativa entre los resultados del laberinto, 
tangram e hisopo del razonamiento matemático conceptual, entonces se acepta la hipótesis 
general, con la Tabla 73, que si influye significativamente en el incremento del 
razonamiento matemático conceptual de los alumnos del grupo experimental, en 
comparación con los alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica 
regular del nivel de secundaria 2011. 







En la H2: La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos conceptuales 
de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de 
control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
Según el test de Wilcoxon, al comparar las puntuaciones entre el pretest y el postest 
entre el grupo de control y el grupo experimental se acepta la hipótesis planteada en la 
Tabla 38 que muestra la contrastación de los cambios, también la Tabla 62 muestra que 
existe una diferencia estadísticamente significativa entre los resultados del laberinto en la 
resolución de problemas matemáticos conceptuales, entonces se acepta la hipótesis general, 
con la Tabla 74, que si influye significativamente en el incremento de resolución de 
problemas matemáticos conceptuales de los alumnos del grupo experimental, en 
comparación con los alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica 
regular del nivel de secundaria 2011. 
Y otras tablas que afirman la investigación Tabla 2; Gráfico 2; Tabla 14; Tabla 26 y la 
Tabla 50. 
En la H3: La aplicación del programa de actividades lúdicas del tangram influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos conceptuales 
de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de 
control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
Según el test de Wilcoxon, al comparar las puntuaciones entre el pretest y el postest 
entre el grupo de control y el grupo experimental se acepta la hipótesis planteada en la 
Tabla 39 que muestra la contrastación de los cambios, también la Tabla 63 muestra que 






resolución de problemas matemáticos conceptuales, entonces se acepta la hipótesis 
general, con la Tabla 75, que si influye significativamente en el incremento de resolución 
de problemas matemáticos conceptuales de los alumnos del grupo experimental, en 
comparación con los alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica 
regular del nivel de secundaria 2011. 
Y otras tablas que afirman la investigación Tabla 3; Gráfico 3; Tabla 15; Tabla 27 y la 
Tabla 51. 
En la H4: La aplicación del programa de actividades lúdicas del hisopo influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos conceptuales 
de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de 
control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
Según el test de Wilcoxon, al comparar las puntuaciones entre el pretest y el postest 
entre el grupo de control y el grupo experimental se acepta la hipótesis planteada en la 
Tabla 40 que muestra la contrastación de los cambios, también la Tabla 64 muestra que 
existe una diferencia estadísticamente significativa entre los resultados del hisopo en la 
resolución de problemas matemáticos conceptuales, entonces se acepta la hipótesis 
general, con la Tabla 76 que si influye significativamente en el incremento de resolución 
de problemas matemáticos conceptuales de los alumnos del grupo experimental, en 
comparación con los alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica 
regular del nivel de secundaria 2011. 







En la H5: La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto influye 
significativamente en el incremento del razonamiento matemático procedimental de los 
alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de control del 
primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
Según el test de Wilcoxon, al comparar las puntuaciones entre el pretest y el postest 
entre el grupo de control y el grupo experimental se acepta la hipótesis planteada en la 
Tabla 41 que muestra la contrastación de los cambios, también la Tabla 65 muestra que 
existe una diferencia estadísticamente significativa entre los resultados del laberinto en el 
razonamiento matemático procedimental, entonces no se acepta la hipótesis general, con la 
Tabla 77 que si influye significativamente en el incremento del razonamiento matemático 
procedimental de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del 
grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 
2011. 
Y otras tablas que afirman la investigación Tabla 5; Gráfico 5; Tabla 17; Tabla 29 y la 
Tabla 53. 
En la H6: La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
procedimentales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos 
del grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 
2011. 
La tabla 78 muestra el contraste de la hipótesis general, la cual refiere que si existe una 
relación estadísticamente significativa y negativa entre el pretest y postest de los grupos de 






procedimentales de los alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria de la I.E. Nº 3088 Vista Alegre UGEL 04. 
Y otras tablas que afirman la investigación Tabla 6; Gráfico 6; Tabla 18; Tabla 30; 
Tabla 42 y la Tabla 54 y la Tabla 66. 
En la H7: La aplicación del programa de actividades lúdicas del tangram influye 
significativamente en el incremento del razonamiento matemático procedimental de los 
alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de control del 
primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
La tabla 79 muestra el contraste de la hipótesis general, la cual refiere que si existe una 
relación estadísticamente significativa y positiva entre el pretest y postest de los grupos de 
control y experimental del tangram de razonamiento matemático procedimental de los 
alumnos del 1º grado de educación básica regular del nivel de secundaria de la I.E. Nº 3088 
Vista Alegre UGEL 04. 
Y otras tablas que afirman la investigación Tabla 7; Gráfico 7; Tabla 19; Tabla 31; 
Tabla 43; Tabla 55 y la Tabla 67. 
En la H8: La aplicación del programa de actividades lúdicas del tangram influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
procedimentales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos 
del grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 
2011. 
Según el test de Wilcoxon, al comparar las puntuaciones entre el pretest y el postest 
entre el grupo de control y el grupo experimental se acepta la hipótesis planteada en la 






existe una diferencia estadísticamente significativa entre los resultados del tangram en la 
resolución de problemas matemáticos procedimentales, entonces se acepta la hipótesis 
general con la Tabla 80, que si influye significativamente en el incremento de resolución 
de problemas matemáticos procedimentales de los alumnos del grupo experimental, en 
comparación con los alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica 
regular del nivel de secundaria 2011. 
Y otras tablas que afirman la investigación Tabla 8; Gráfico 8; Tabla 20; Tabla 32 y la 
Tabla 56. 
En la H9: La aplicación del programa de actividades lúdicas del hisopo influye 
significativamente en el incremento del razonamiento matemático procedimental de los 
alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de control del 
primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
Según el test de Wilcoxon, al comparar las puntuaciones entre el pretest y el postest 
entre el grupo de control y el grupo experimental se acepta la hipótesis planteada en la 
Tabla 45 que muestra la contrastación de los cambios, también la Tabla 69 muestra que 
existe una diferencia estadísticamente significativa entre los resultados del hisopo en el 
razonamiento matemático procedimental, entonces se acepta la hipótesis general con la 
Tabla 81, que si influye significativamente en el incremento del razonamiento matemático 
procedimental de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del 
grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 
2011. 







En la H10: La aplicación del programa de actividades lúdicas del hisopo influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
procedimentales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos 
del grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 
2011. 
Según la prueba de U de Mann Whitney la Tabla 70 muestra que existe una diferencia 
estadísticamente significativa entre los resultados del hisopo en la resolución de problemas 
matemáticos procedimentales, que si existe una diferencia estadísticamente significativa, 
entonces se acepta la hipótesis general, con la Tabla 82 que si influye significativamente en 
el incremento de resolución de problemas matemáticos procedimentales de los alumnos del 
grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de control del primer 
grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
Y otras tablas que afirman la investigación Tabla 10; Gráfico 10; Tabla 22; Tabla 34; 
Tabla 46; y la Tabla 58. 
En la H11: La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto, tangram e 
hisopo influye significativamente en el incremento del razonamiento matemático 
actitudinal de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del 
grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 
2011. 
Según el test de Wilcoxon, al comparar las puntuaciones entre el pretest y el postest 
entre el grupo de control y el grupo experimental se acepta la hipótesis planteada en la 
Tabla 47 que muestra la contrastación de los cambios, también la Tabla 71 muestra que 






tangram e hisopo en el razonamiento matemático actitudinal, entonces se acepta la 
hipótesis general, con la Tabla 83 que si influye significativamente en el incremento del 
razonamiento matemático actitudinal de los alumnos del grupo experimental, en 
comparación con los alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica 
regular del nivel secundaria 2011. 
Y otras tablas que afirman la investigación Tabla 11; Gráfico 11; Tabla 23; Tabla 35 y 
la Tabla 59. 
En la H12: La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto, tangram e 
hisopo influye significativamente en el incremento de resolución de problemas 
matemáticos actitudinales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los 
alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
Según el test de Wilcoxon, al comparar las puntuaciones entre el pretest y el postest 
entre el grupo de control y el grupo experimental se acepta la hipótesis planteada en la 
Tabla 48 que muestra la contrastación de los cambios, también la Tabla 72 muestra que 
existe una diferencia estadísticamente significativa entre los resultados del laberinto, 
tangram e hisopo en la resolución de problemas matemáticos actitudinales, entonces se 
acepta la hipótesis general, con la Tabla 84 que si influye significativamente en el 
incremento de resolución de problemas matemáticos actitudinales de los alumnos del 
grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de control del primer 
grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
Y otras tablas que afirman la investigación Tabla 12; Gráfico 12; Tabla 24; Tabla 36 y 







1. La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto, tangram e hisopo sí 
influye significativamente en el incremento del razonamiento matemático conceptual 
de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de 
control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
2. La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto sí influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
conceptuales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos 
del grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
3. La aplicación del programa de actividades lúdicas del tangram sí influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
conceptuales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos 
del grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
4. La aplicación del programa de actividades lúdicas del hisopo sí influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
conceptuales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos 
del grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
5. La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto sí influye 






alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de control 
del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
6. La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto sí influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
procedimentales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los 
alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
7. La aplicación del programa de actividades lúdicas del tangram sí influye 
significativamente en el incremento del razonamiento matemático procedimental de los 
alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de control 
del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
8. La aplicación del programa de actividades lúdicas del tangram sí influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
procedimentales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los 
alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
9. La aplicación del programa de actividades lúdicas del hisopo sí influye 
significativamente en el incremento del razonamiento matemático procedimental de los 
alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de control 
del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
10. La aplicación del programa de actividades lúdicas del hisopo sí influye 
significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 






alumnos del grupo de control del primer grado de educación básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
11. La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto, tangram e hisopo sí 
influye significativamente en el incremento del razonamiento matemático actitudinal 
de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos del grupo de 
control del primer grado de educación básica regular del nivel de secundaria 2011. 
12. La aplicación del programa de actividades lúdicas del laberinto, tangram e hisopo sí 
influye significativamente en el incremento de resolución de problemas matemáticos 
actitudinales de los alumnos del grupo experimental, en comparación con los alumnos 










A nivel Institucional compartir los resultados de la presente investigación, la aplicación 
del programa de actividades lúdicas en el razonamiento y en la resolución de 
problemas matemáticos conceptuales, procedimentales y actitudinales, que les va a 
permitir mejorar los procesos de enseñanza aprendizaje de la matemática en los 
estudiantes. 
 
A nivel del Ministerio de Educación compartir los resultados de la presente 
investigación, la aplicación del programa de actividades lúdicas en el razonamiento y 
en la resolución de problemas matemáticos conceptuales, procedimentales y 
actitudinales, que les va a permitir mejorar los procesos de enseñanza aprendizaje de la 
matemática en los estudiantes. 
 
A nivel de Direcciones Departamentales, Regionales y Lima Metropolitana de 
Educación compartir los resultados de la presente investigación, la aplicación del 
programa de actividades lúdicas en el razonamiento y en la resolución de problemas 
matemáticos conceptuales, procedimentales y actitudinales, que les va a permitir 
mejorar los procesos de enseñanza aprendizaje de la matemática en los estudiantes. 
 
A nivel de Instituciones que se dedican a la investigación educativa, compartir los 
resultados de la presente investigación, la aplicación del programa de actividades 
lúdicas en el razonamiento y en la resolución de problemas matemáticos conceptuales, 
procedimentales y actitudinales, que les va a permitir mejorar los procesos de 
enseñanza aprendizaje de la matemática en los estudiantes. 
 
Informar a los docentes de la importancia de la presente investigación, de la aplicación 






problemas matemáticos conceptuales, procedimentales y actitudinales, como estrategia 
que realizan los estudiantes en los talleres de manera individual o en equipos de 
trabajo, que permiten fortalecer sus aprendizajes y desarrollar capacidades, habilidades 
y destrezas motoras en las diferentes actividades lúdicas. 
 
Implementar un taller en el cual se desarrolle las actividades lúdicas en el razonamiento 
y en la resolución de problemas matemáticos conceptuales, procedimentales y 
actitudinales, como estrategia de aprendizaje, las cuales permitirán mejorar la practica 
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GENERAL ESPECÍFICOS GENERAL ESPECÍFICOS GENERAL ESPECÍFICOS INDEPENDIENTE DIMENSIONES 
 
¿Cuál es el 
incremento de la 
aplicación del 
programa  de 
actividades 
lúdicas  en  el 
razonamiento   y 
en la resolución 




y actitudinales de 
los alumnos del 
primer grado de 
educación básica 




¿Cuál es el 
incremento de la 
aplicación del 
programa    de 
actividades lúdicas del 
laberinto, tangram e 
hisopo  en   el 
razonamiento 
matemático 
conceptual  de los 
alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 






programa  de 
actividades 
lúdicas en el 
razonamiento y 
en la resolución 





de los alumnos 
del primer grado 
de  educación 
básica regular 
del  nivel de 
secundaria 
2011. 
Determinar  el 
incremento de la 
aplicación del 
programa  de 
actividades lúdicas 
del  laberinto, 
tangram e hisopo en 
el razonamiento 
matemático 
conceptual de los 
alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 





La aplicación del 
programa  de 
actividades lúdicas 
del laberinto, 
tangram e hisopo 
influye 
significativamente 
en el incremento del 
razonamiento y la 




procedimentales  y 
actitudinales de los 
alumnos del grupo 
experimental, en 
comparación con los 
alumnos del grupo 
de control del primer 
grado de educación 
básica regular del 





La aplicación del programa de 
actividades lúdicas del laberinto, 
tangram e hisopo influye 
significativamente en el incremento 
del razonamiento matemático 
conceptual de los alumnos del grupo 
experimental, en comparación con 
los alumnos del grupo de control del 
primer grado de educación básica 






















¿Cuál es el 
incremento de la 
aplicación del 
programa de 
actividades lúdicas del 
laberinto        en       la 
resolución  de 
problemas 
matemáticos 
conceptuales de los 
alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 
nivel de secundaria 
2011? 
 
Determinar  el 








conceptuales de los 
alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 





La aplicación del programa de 
actividades lúdicas del laberinto 
influye significativamente en el 
incremento de resolución de 
problemas matemáticos 
conceptuales de los alumnos del 
grupo experimental, en comparación 
con los alumnos del grupo de control 
del primer grado de educación 







Y = Razonamiento 
matemático. 
 



















¿Cuál es el 
incremento de la 
aplicación del 
programa de 
actividades lúdicas del 
tangram        en        la 
resolución  de 
problemas 
matemáticos 
conceptuales de los 
alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 
nivel de secundaria 
2011? 
  
Determinar  el 








conceptuales de los 
alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 





La aplicación del programa de 
actividades lúdicas del tangram 
influye significativamente en el 
incremento de resolución de 
problemas matemáticos 
conceptuales de los alumnos del 
grupo experimental, en comparación 
con los alumnos del grupo de control 
del primer grado de educación 



































¿Cuál es el 
incremento de la 
aplicación del 
programa de 
actividades lúdicas del 
hisopo          en         la 
resolución  de 
problemas 
matemáticos 
conceptuales de los 
alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 
nivel de secundaria 
2011? 
 
Determinar  el 








conceptuales de los 
alumnos del primer 
grado de educación 
básica    regular  del 





La aplicación del programa de 
actividades lúdicas del hisopo 
influye significativamente en el 
incremento de resolución de 
problemas matemáticos 
conceptuales de los alumnos del 
grupo experimental, en comparación 
con los alumnos del grupo de control 
del primer grado de educación 











¿Cuál es el 
incremento de la 
aplicación del 
programa   de 
actividades lúdicas del 
laberinto  en   el 
razonamiento 
matemático 
procedimental de los 
alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 
nivel    de   secundaria 
2011? 
 
Determinar  el 




del laberinto en el 
razonamiento 
matemático 
procedimental de los 
alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 





La aplicación del programa de 
actividades lúdicas del laberinto 
influye significativamente en el 
incremento del razonamiento 
matemático procedimental de los 
alumnos del grupo experimental, en 
comparación con los alumnos del 
grupo de control del primer grado de 
educación básica regular del nivel 














¿Cuál es el 
incremento de la 
aplicación del 
programa de 
actividades lúdicas del 
laberinto        en       la 
resolución  de 
problemas 
matemáticos 
procedimentales  de 
los alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 
nivel    de   secundaria 
2011? 
 Determinar  el 
incremento de la 
aplicación del 
programa   de 
actividades lúdicas 
del laberinto en la 




los alumnos del 
primer grado  de 
educación básica 





La aplicación del programa de 
actividades lúdicas del laberinto 
influye significativamente en el 
incremento de resolución de 
problemas matemáticos 
procedimentales de los alumnos del 
grupo experimental, en comparación 
con los alumnos del grupo de control 
del primer grado de educación 




¿Cuál es el 
incremento de la 
aplicación del 
programa   de 
actividades lúdicas del 
tangram  en   el 
razonamiento 
matemático 
procedimental de los 
alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 
nivel de secundaria 
2011? 
 Determinar  el 




del tangram en el 
razonamiento 
matemático 
procedimental de los 
alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 





La aplicación del programa de 
actividades lúdicas del tangram 
influye significativamente en el 
incremento del razonamiento 
matemático procedimental de los 
alumnos del grupo experimental, en 
comparación con los alumnos del 
grupo de control del primer grado de 
educación básica regular del nivel 
























¿Cuál es el 
incremento de la 
aplicación del 
programa de 
actividades lúdicas del 
tangram        en        la 
resolución  de 
problemas 
matemáticos 
procedimentales  de 
los alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 
nivel    de   secundaria 
2011? 
  
Determinar  el 
incremento de la 
aplicación del 
programa   de 
actividades lúdicas 
del tangram en la 




los alumnos del 
primer grado  de 
educación básica 





La aplicación del programa de 
actividades lúdicas del tangram 
influye significativamente en el 
incremento de resolución de 
problemas matemáticos 
procedimentales de los alumnos del 
grupo experimental, en comparación 
con los alumnos del grupo de control 
del primer grado de educación 
















¿Cuál es el 
incremento de la 
aplicación del 
programa   de 
actividades lúdicas del 
hisopo  en   el 
razonamiento 
matemático 
procedimental de los 
alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 
nivel    de   secundaria 
2011? 
  
Determinar  el 




del hisopo en el 
razonamiento 
matemático 
procedimental de los 
alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 





La aplicación del programa de 
actividades lúdicas del hisopo 
influye significativamente en el 
incremento del razonamiento 
matemático procedimental de los 
alumnos del grupo experimental, en 
comparación con los alumnos del 
grupo de control del primer grado de 
educación básica regular del nivel 
de secundaria 2011. 
  
  
¿Cuál es el 
incremento de la 
aplicación del 
programa de 
actividades lúdicas del 
hisopo          en         la 
resolución  de 
problemas 
matemáticos 
procedimentales  de 
los alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 
nivel    de   secundaria 
2011? 
  
Determinar  el 
incremento de la 
aplicación del 
programa   de 
actividades lúdicas 
del hisopo en la 




los alumnos del 
primer grado  de 
educación básica 





La aplicación del programa de 
actividades lúdicas del hisopo 
influye significativamente en el 
incremento de resolución de 
problemas matemáticos 
procedimentales de los alumnos del 
grupo experimental, en comparación 
con los alumnos del grupo de control 
del primer grado de educación 
básica regular del nivel de 
secundaria 2011. 
  
¿Cuál es el 
incremento de la 
aplicación del 
programa    de 
actividades lúdicas del 
laberinto, tangram e 
hisopo  en   el 
razonamiento 
matemático actitudinal 
de los alumnos del 
primer grado de 
educación   básica 
regular   del   nivel   de 
secundaria 2011? 
 Determinar  el 
incremento de la 
aplicación del 
programa  de 
actividades lúdicas 
del  laberinto, 
tangram e hisopo en 
el razonamiento 
matemático 
actitudinal de los 
alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 





La aplicación del programa de 
actividades lúdicas del laberinto, 
tangram e hisopo influye 
significativamente en el incremento 
del razonamiento matemático 
actitudinal de los alumnos del grupo 
experimental, en comparación con 
los alumnos del grupo de control del 
primer grado de educación básica 










¿Cuál es el 
incremento de la 
aplicación del 
programa de 
actividades lúdicas del 
laberinto, tangram e 
hisopo          en         la 
resolución  de 
problemas 
matemáticos 
actitudinales de los 
alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 
nivel de secundaria 
2011? 
  
Determinar  el 
incremento de la 
aplicación del 
programa  de 
actividades lúdicas 
del  laberinto, 
tangram e hisopo en 
la resolución de 
problemas 
matemáticos 
actitudinales de los 
alumnos del primer 
grado de educación 
básica regular del 





La aplicación del programa de 
actividades lúdicas del laberinto, 
tangram e hisopo influye 
significativamente en el incremento 
de resolución de problemas 
matemáticos actitudinales de los 
alumnos del grupo experimental, en 
comparación con los alumnos del 
grupo de control del primer grado de 
educación básica regular del nivel 











Fueron 151 alumnos del Primer Grado de Educación Básica Regular del 
Nivel de Secundaria 2011, de la Institución Educativa Nº 3088 Vista Alegre 






























TOTAL M V 
 
1º 
Experimental “E” 14 17 31 
Control “B” 13 20 33 
TOTAL 2 27 37 64 
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Apéndice b FICHA PROCEDIMENTAL DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO 
LABERINTO 
PRUEBA DE ENTRADA 
 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 





FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO LABERINTO L – 0 
Compara las dos primeras figuras y encuentra la relación entre ellas. Marca 
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FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO LABERINTO L – I 
Compara las dos primeras figuras y encuentra la relación entre ellas. Marca 
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FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO LABERINTO L – II 
Compara las dos primeras figuras y encuentra la relación entre ellas. Marca 
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FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO LABERINTO L – III 
Compara las dos primeras figuras y encuentra la relación entre ellas. Marca 
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FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO LABERINTO L – IV 
Compara las dos primeras figuras y encuentra la relación entre ellas. Marca 
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FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO LABERINTO L – V 
Compara las dos primeras figuras y encuentra la relación entre ellas. Marca 
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FICHA PROCEDIMENTAL DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO 
LABERINTO 
 
PRUEBA DE SALIDA 
 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 





FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO LABERINTO L – VA 
Compara las dos primeras figuras y encuentra la relación entre ellas. Marca 
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FICHA PROCEDIMENTAL DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO 
TANGRAM 
 
PRUEBA DE ENTRADA 
 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
 
FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO TANGRAM T – 0 
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FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO TANGRAM T – I 
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FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO TANGRAM T – II 
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FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO TANGRAM T – III 
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FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO TANGRAM T – IV 
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FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO TANGRAM T – V 
 











 Calcular x + y + z 
 
 
a) 1 880 
b) 1 881 
c) 1 882 
d) 1 883 
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PRUEBA DE SALIDA 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
 
FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO TANGRAM T – VA 
 










a) 3 111 
b) 3 121 
c) 3 131 
d) 3 141 
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PRUEBA DE ENTRADA 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
 
FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO HISOPO H – 0 
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FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO HISOPO H – I 
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FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO HISOPO H – II 
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FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO HISOPO H – III 
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FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO HISOPO H – IV 
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FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO HISOPO H – V 
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PRUEBA DE SALIDA 
 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
 
FICHA DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO HISOPO H – VA 
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FICHA PROCEDIMENTAL DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
LABERINTO L – 0 
PRUEBA DE ENTRADA 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” HORA DE INICIO  
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO HORA DE TÉRMINO  
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FICHA PROCEDIMENTAL DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
LABERINTO L – I 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” HORA DE INICIO  
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO HORA DE TÉRMINO  
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FICHA PROCEDIMENTAL DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
LABERINTO L – II 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” HORA DE INICIO  
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO HORA DE TÉRMINO  
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FICHA PROCEDIMENTAL DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
LABERINTO L – III 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” HORA DE INICIO  
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO HORA DE TÉRMINO  
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FICHA PROCEDIMENTAL DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
LABERINTO L –  IV 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” HORA DE INICIO  
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO HORA DE TÉRMINO  
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FICHA PROCEDIMENTAL DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
LABERINTO L – V 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” HORA DE INICIO  
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO HORA DE TÉRMINO  
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FICHA PROCEDIMENTAL DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
LABERINTO L – VI 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” HORA DE INICIO  
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO HORA DE TÉRMINO  
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FICHA PROCEDIMENTAL DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
LABERINTO L – VII 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” HORA DE INICIO  
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO HORA DE TÉRMINO  
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FICHA PROCEDIMENTAL DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
LABERINTO L – VIII 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” HORA DE INICIO  
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO HORA DE TÉRMINO  
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FICHA PROCEDIMENTAL DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
LABERINTO L – IX 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” HORA DE INICIO  
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO HORA DE TÉRMINO  
 
Encuentra un camino desde la entrada hasta el punto que está en el centro del 
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FICHA PROCEDIMENTAL DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
LABERINTO L – X 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” HORA DE INICIO  
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO HORA DE TÉRMINO  
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FICHA PROCEDIMENTAL DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
 
LABERINTO L – V A 
PRUEBA DE SALIDA 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” HORA DE INICIO  
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO HORA DE TÉRMINO  
 
 
Elige uno de los cuatro caminos que debe seguir José María para llegar a la 
playa, pero ten en cuenta que antes ha de recoger a su gato y su perro (allí 
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FICHA PROCEDIMENTAL DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
TANGRAM 
 
PRUEBA DE ENTRADA 
 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
 
FICHA DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
TANGRAM T – 0 











UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
Enrique Guzmán y Valle 
“ALMA MÁTER DEL MAGISTERIO NACIONAL’’ 
Escuela de Post Grado Sección Doctoral 





FICHA DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
TANGRAM T – I 
 Construye un cuadrado con las 










 Construye una flecha con las siete 
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FICHA DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
TANGRAM T – II 
 Construye un pato con las siete 









 Construye un triángulo con las 
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FICHA DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
TANGRAM T – III 
 Construye un rectángulo con las 












 Construye un paralelogramo con 
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FICHA DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
TANGRAM T – IV 
 Construye un trapecio con las 








 Construye un hexágono con las 
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FICHA DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
TANGRAM T – V 
 Construye la letra “A” con las siete 








 Construye el número uno con las 
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FICHA PROCEDIMENTAL DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
TANGRAM 
 
PRUEBA DE SALIDA 
 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
 
FICHA DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
TANGRAM T – VA 
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PRUEBA DE ENTRADA 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
 
FICHA DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
HISOPO H – 0 
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FICHA DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
HISOPO H – I 
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FICHA DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
HISOPO H – II 
 
 A los cuatro hisopos que tenemos, agregar cinco hisopos más, de tal 
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FICHA DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
HISOPO H – III 
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FICHA DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
HISOPO H – IV 
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FICHA DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
HISOPO H – V 
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PRUEBA DE SALIDA 
 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
 
FICHA DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
HISOPO H – VA 
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Apéndice c PRUEBA PRETEST CONCEPTUAL LABERINTO TANGRAM E HISOPO 
DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO 
 








TD D I A TA 
1 2 3 4 5 
1 Las matemáticas son valiosas y necesarias.      
2 Las matemáticas sirven para aprender a pensar.      
3 
Guardaré mis cuadernos de matemáticas porque 
probablemente me sirvan. 
     
4 Pienso que podría estudiar matemáticas más difíciles.      
5 
A pesar de que estudio, las matemáticas me parecen 
difíciles. 
     
6 
Confío en mí cuando tengo que resolver un problema de 
matemáticas. 
     
7 Repaso, completo y organizo mis apuntes de matemáticas.      
8 Participó activamente en las actividades de grupo.      
9 
Repaso  con  cuidado cada pregunta del examen antes de 
entregarlo. 
     
10 
No estudio matemáticas porque son difíciles y por mucho 
que estudie no apruebo. 
     
11 
Las matemáticas me resultan útiles para entender las demás 
áreas. 
     
12 Me considero muy capaz y hábil en matemáticas.      
13 
Generalmente tengo dificultades para resolver los ejercicios 
de matemáticas. 
     
14 
Puedo aprender cualquier ejercicio de matemáticas si me lo 
explican bien. 
     
15 Las matemáticas son fáciles para mí.      
16 Suelo ir bien preparado a los exámenes de matemáticas.      
17 
En los exámenes de matemáticas dedico tiempo para el 
repaso antes de entregarlos. 
     
18 
En los exámenes de matemáticas procuro presentar con 
limpieza y ordenado los ejercicios. 
     
19 En matemáticas me conformo con aprobar.      
 
Totalmente en desacuerdo (TD) 1; En desacuerdo (D) 2; Indiferente (I) 3; De acuerdo (A) 4; Totalmente de acuerdo (TA) 5.  
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PRUEBA POSTEST CONCEPTUAL LABERINTO TANGRAM E HISOPO DE 
RAZONAMIENTO MATEMÁTICO 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO 
 







TD D I A TA 
1 2 3 4 5 
1 
Si haciendo un problema en casa no me sale sigo 
intentándole. 
     
2 
Durante la explicación del profesor procuras contestar a 
las posibles de éste antes que el resto de los compañeros. 
     
3 
Los números son uno de los grandes descubrimientos de 
la humanidad. 
     
4 
Respecto de mis intereses, la signatura de matemática 
ocupa el primer lugar. 
     
5 Encuentro útiles las matemáticas.      
6 
Cuando en la solución de un ejercicio me da una fracción 
pienso siempre si es simplificable. 
     
7 
Soy capaz de imaginar un cuerpo geométrico en el 
espacio. 
     
8 Disfruto realizando problemas de matemáticas.      
9 Las matemáticas sirven para algo en la vida diaria.      
10 
Salgo voluntario a hacer algún ejercicio en la pizarra si 
tengo oportunidad de hacerlo. 
     
11 Los problemas difíciles me motivan.      
12 Me gustan los acertijos de matemáticas.      
 
13 
Cuando me surge una duda mientras realizo mis deberes 
procuro aclararla durante la corrección de los ejercicios en 
clase. 
     
14 Resolver un problema difícil me satisface mucho.      
15 Leo correctamente las cifras con muchos dígitos.      
16 La exactitud en los cálculos es muy importante.      
17 
Cuando compruebo que un problema de matemáticas está 
bien resuelto, le ayudo a mis compañeros a comprenderlo. 
     
18 
No me conformo con dar un resultado, quiero estar seguro 
de que lo doy bien y por qué lo hago así. 
     
 
Totalmente en desacuerdo (TD) 1; En desacuerdo (D) 2; Indiferente (I) 3; De acuerdo (A) 4; Totalmente de acuerdo (TA) 5.  
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PRUEBA PRETEST PROCEDIMENTAL 
LABERINTO DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO 
“LA MATEMÁTICA NO ES UNA CIENCIA, SINO LA CIENCIA” FELIX AUERBACH 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 




















A B C D E 
 
A B C D E 
 
A B C D E 
 
A B C D E 
 
A B C D E 
 
A B C D E 
 
A B C D E 
 
A B C D E 
 
A B C D E 
 
A B C D E 
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PRUEBA POSTEST PROCEDIMENTAL 
LABERINTO DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO 
“SE CONSIGUEN LAS METAS, SÓLO CON UNA VIDA ORDENADA Y NOBLE” ESPARTACO 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 























A B C D E 
 
A B C D E 
 
A B C D E 
 
A B C D E 
 
A B C D E 
 
A B C D E 
 
A B C D E 
 
A B C D E 
 
A B C D E 
 
A B C D E 
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PRUEBA PRETEST PROCEDIMENTAL 
TANGRAM DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO 
“SE ALCANZA EL ÉXITO CONVIRTIENDO CADA PASO EN UNA META Y CADA META EN UN PASO” 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
Resuelva las distribuciones gráficas de los números. Marca una sola respuesta correcta con un círculo. 
 
 












 Calcular x. 
 
 






















































a) 5 b) 6 c) 7 d) 8 e) 9 
 




a) 25 b) 60 c) 64 d) 81 e) 100 
 













a) 6 b) 8 c) 9 d) 12 e) 14 
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PRUEBA POSTEST PROCEDIMENTAL 
TANGRAM DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO 
 
“LAS MATEMÁTICAS SON EL ALFABETO CON EL CUAL DIOS HA ESCRITO EL UNIVERSO” GALILEO GALILEI 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
Resuelva las distribuciones gráficas de los números. Marca una sola respuesta correcta con un círculo. 
 
 







 Calcular x. 





a) 12 b) 13 c) 14 d) 15 e) 16 
 














a) 12 b) 13 c) 14 d) 15 e) 16 
 
a) 30 b) 35 c) 42 d) 60 e) 64 
 



































a) 9 b) 12 c) 15 d) 18 e) 21 
 






a) 23 b) 24 c) 25 d) 26 e) 31 
 
 












a) 7 b) 8 c) 9 d) 10 e) 11 
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PRUEBA PRETEST PROCEDIMENTAL 
HISOPO DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO 
 
“UNA CIENCIA NATURAL ES, TAN SÓLO, UNA CIENCIA MATEMÁTICA” KANT 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
Desarrolla el conteo de figuras geométricas. Marca una sola respuesta correcta con un círculo.  
 
 








 Hallar el total de cuadrados. 
 
 






a) 14 b) 15 c) 16 d) 17 e) 18 
 
 ¿Cuántos cuadriláteros no 











a) 12 b) 14 c) 16 d) 18 e) 20 
 




















 Hallar el total de cuadrilateros. 
 
 




a) 14 b) 15 c) 16 d) 17 e) 18 
 
 




a) 12 b) 13 c) 14 d) 15 e) 16 
 










a) 39 b) 40 c) 86 d) 88 e) 89 
 
a) 10 b) 11 c) 12 d) 13 e) 14 
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PRUEBA POSTEST PROCEDIMENTAL 
HISOPO DE RAZONAMIENTO MATEMÁTICO 
 
“LA PERSONA NOBLE TIENE EL SELLO DE LA SABIDURÍA” ESPARTACO 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
Desarrolla el conteo de figuras geométricas. Marca una sola respuesta correcta con un círculo.  
 
 







        ¿Cuántos         cuadriláteros que 








a) 11 b) 12 c) 13 d) 14 e) 15 
 
 










a) 27 b) 28 c) 30 d) 32 e) 36 
 






























a) 51 b) 52 c) 53 d) 54 e) 55 
 
 




a) 15 b) 16 c) 17 d) 18 e) 19 
 
 










a) 40 b) 41 c) 42 d) 44 e) 48 
 
a) 6 b) 8 c) 10 d) 12 e) 14 
 
a) 10 b) 14 c) 15 d) 16 e) 17 
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PRUEBA PRETEST ACTITUDINAL LABERINTO TANGRAM E HISOPO DE 
RAZONAMIENTO MATEMÁTICO 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO 
 







TD D I A TA 
1 2 3 4 5 
1 Las matemáticas son divertidas y entretenidas para mí.      
2 
Siempre hago en primer lugar la tarea de matemáticas 
porque me gustan. 
     
3 El área de matemática es mi favorita.      
4 Me gustaría tener más horas de matemáticas.      
5 Me gusta participar en clase de matemáticas.      
6 Me disgusta estudiar matemáticas.      
7 Me aburro bastante en las clases de matemáticas.      
8 Para mis profesores soy un buen alumno de matemáticas.      
9 Me gusta resolver problemas de matemáticas en grupo      
10 Me siento seguro en las clases de matemáticas      
11 
Yo disfruto con los problemas que se hacen en la clase de 
matemáticas. 
     
12 
En las clases de matemáticas me entran ganas de “salir 
corriendo”. 
     
13 
Soy feliz el día que no tenemos matemáticas porque no 
me interesan, ni me atraen. 
     
14 Ojalá nunca hubieran inventado las matemáticas.      
15 
Prefiero estudiar cualquier otra materia antes que estudiar 
matemáticas. 
     
16 
Soy un buen alumno en matemáticas y me siento valorado 
y admirado por mis compañeros 
     
 
17 
Cuando leo los ejercicios del examen de matemáticas, si 
la primera impresión es que no sé hacerlo, me desanimo 
en seguida. 
     
18 Me entiendo bien con mi profesor de matemáticas      
19 
Ante un fracaso en matemáticas, no me desanimo, me 
esfuerzo y estudio más. 
     
 
Totalmente en desacuerdo (TD) 1; En desacuerdo (D) 2; Indiferente (I) 3; De acuerdo (A) 4; Totalmente de acuerdo (TA) 5.  
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PRUEBA POSTEST ACTITUDINAL LABERINTO TANGRAM E HISOPO DE RAZONAMIENTO 
MATEMÁTICO 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO 
 







TD D I A TA 
1 2 3 4 5 
1 Las matemáticas son interesantes para mí.      
2 No me gusta hacer las tareas de matemáticas.      
3 Los temas de matemáticas están entre mis favoritos.      
4 Las matemáticas son importantes y necesarias.      
5 Las matemáticas son muy interesantes para mí.      
6 
Guardaré mis cuadernos de matemáticas porque probablemente 
me servirán. 
     
7 Las matemáticas enseñan a pensar.      
8 Puedo hacer ejercicios más complicados de matemáticas.      
9 Estudiar matemáticas es un fastidio.      
10 Me aburro estudiando matemáticas.      
11 Si estudio puedo entender cualquier tema matemático.      
12 No me molestaría seguir estudiando matemáticas.      
13 Me gusta resolver ejercicios de matemáticas.      
14 Me siento seguro al trabajar en matemáticas.      
15 Me gustaría usar las matemáticas en mis trabajos futuros.      
16 Las matemáticas me parecen útiles para mi futura profesión.      
17 Sólo en los exámenes de matemáticas me siento nervioso.      
18 No entiendo las matemáticas porque son muy complicadas.      
19 Estudiar matemáticas me hace perder tiempo valioso.      
20 En la clase de matemáticas siempre estoy esperando que se acabe      
21 Si pudiera no estudiaría más matemáticas.      
22 Ojalá nunca hubieran inventado las matemáticas.      
23 Prefiero estudiar cualquier otra materia en lugar de matemáticas.      
24 
Me agrada realizar los problemas que me dejan como tarea en 
matemáticas. 
     
25 No analizo adecuadamente cuando estudio matemáticas.      
26 
Puedo entender cualquier tema de matemáticas si está bien 
explicado 
     
27 Podría estudiar temas de matemáticas más difíciles.      
28 
Las matemáticas usualmente me hacen sentir incómodo(a) y 
nervioso(a). 
     
29 Las matemáticas me servirán para hacer estudios universitarios.      
30 Aunque estudio, las matemáticas siempre me parecen muy difíciles      
31 
Sólo deberían estudiar matemáticas aquellos que la aplicarán en 
sus futuras ocupaciones. 
     
 
Totalmente en desacuerdo (TD) 1; En desacuerdo (D) 2; Indiferente (I) 3; De acuerdo (A) 4; Totalmente de acuerdo (TA) 5.  
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PRUEBA PRETEST CONCEPTUAL LABERINTO DE RESOLUCIÓN DE 
PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
Infiere y realiza operaciones matemáticas. Marca una sola respuesta correcta con un círculo.  
 
 
 Sean los conjuntos 
A= {6; 7; 8; 9} y B= {6; 9; 12}. 
¿Cuáles son los elementos comunes de los conjuntos A y 
B? 
a) 6; 7 y 9 
b) 6 y 9 
c) 8 y 9 
d) 7 y 8 
e) 6; 9 y 12 
 
 Cuantos elementos tiene el conjunto 







 Determina por extensión 
 
A =  x/x Ν. x es número impar 
a) 
A = 1; 3; 5; 6; 9 
b) 
A =  1; 3; 5; 7; 9; 11 
c) 
A = 1; 3; 5; 7; 9 
d) 
A = 1; 3; 5; 7; 9; ... 
e) 
A = 2; 3; 5; 7; 9; 11 





a) A unión B 
b) A intersección B 
c) B unión A 
d) A menos B 
e) A incluido B 
 




A B C 
b) 
A B C 
c) 
A B C 
d) 
A C B 
e) 








































 ¿Qué alternativas son (V) o (F)? 
 
 
I. 3 D 
II. 5 A 
III. E B 
IV. {1,3} A 
V. A C 








 Se aplicó una encuesta a 100 
jóvenes y se obtuvieron estos 
resultados: 62 practican fútbol, 52 
practican vóley y 48 practican 
básquet. Se sabe además que 12 
practican los tres deportes, 27 
practican vóley y fútbol, 22 
practican vóley y básquet y 25 
practican fútbol y básquet. 
¿Cuántos practican sólo un deporte? 
 
a) 50 jóvenes. 
b) 12 jóvenes. 
c) 22 jóvenes. 
d) 59 jóvenes. 
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PRUEBA POSTEST CONCEPTUAL LABERINTO DE RESOLUCIÓN DE 
PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
Infiere y realiza operaciones matemáticas. Marca una sola respuesta correcta con un círculo. 
 
 
 Determina por extensión 
 
0 
A =  x/x Ν. x= 2. 2 x<12 
a) 
A = 2; 4; 6; 8; 10 
b) 
A = 2; 4; 6; 8; 10; 12 
c) 
A = 0; 2; 4; 6; 8; 10 
d) 
A = 2; 4; 6; 8; 11 
e) 
A = 4; 6; 8; 10 
 
 Determina por comprensión 
 
L = 0; 1; 2; 3; 4; 5; 6; 7 
a) 
L = x / x N. x 4 
b) 
L = x / x N. x 5 
c) 
L = x / x N. x 6 
d) 
L = x / x N. x 7 
e) 
L = x / x N. x 8 
 
 ¿Qué operación 
representa el gráfico? 
a) 
A Δ B - C 
b) 
A B - C 
c) 
B Δ A - C 
d) 
A - B Δ C 
e) 
A - C Δ A 
 
 ¿Qué operación representa el gráfico? 
 
a) A unión B 
b) A incluido B 
c) A intersección B 
d) B unión A 
e) B incluido A 
 

















































a) U = {1; 2; 3; 4; 5; 6; 7} 
b) A = {1; 2; 3} 
c)   B = {2; 3; 4; 5; 6} 
d)   B = {x / x N x 7} 
e) A = {1; 4; 5; 6; 7} 
 
 De un grupo  de  estudiantes que 
llevan por lo menos uno de los tres 
cursos que se indican se sabe que: 
70 estudian inglés, 40 estudian 
química, 40 estudian matemática, 
15 estudian matemática y química, 
20  estudian  matemática  e inglés, 
25 estudian inglés y química y 5 
estudian los tres cursos. ¿Cuántos 
son los estudiantes en total? 
 
 
a) 80 estudiantes. 
b) 85 estudiantes. 
c) 90 estudiantes. 
d) 95 estudiantes. 
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PRUEBA PRETEST CONCEPTUAL TANGRAM DE RESOLUCIÓN DE 
PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
Infiere y realiza operaciones matemáticas. Marca una sola respuesta correcta con un círculo. 
 
 
 Un triángulo equilátero. 
a) Tiene sus tres lados diferentes. 
b) Tiene dos lados iguales y uno 
diferente. 
c) Tiene sus tres lados iguales. 
d) La suma de los ángulos internos 
es 90º. 
e) La suma de los ángulos internos 
es 190º. 
 
 Como calcula la altura de un triángulo 
equilátero. 
a) Funciones Trigonométricas 
b) Teorema de Tales 
c) Teorema de Pitágoras 
d) Perímetro 
e) Área del triángulo 
 









 ¿Cuál es la fórmula del perímetro de un 
cuadrado? 
 
a) P= l2 
b) P= 4 a 
c) P=2 (a + b) 
d) P=a + b + c + d 
e) P= b h 
 
 ¿Qué fórmula 
utiliza para calcular 
c? 
 
a) Funciones Trigonométricas 
b) Teorema de Tales 
c) Teorema de Pitágoras 
d) Perímetro 













 Calcular  el valor 
de    x.     Si el 










  En  el 
trapecio 
isósceles, 
Calcular el valor 
de AD. Si el 





a) 10 cm. 
b) 20 cm. 
c) 30 cm. 
d) 40 cm. 
e) 50 cm. 
 
 Un poste está 
sujeto al suelo por 
dos cables  que 
forman un ángulo 
recto, cuyas 
longitudes son 27 m 
y 36 m. ¿Cuál es la 
distancia que separa 
los dos puntos de 
unión de los cables 
con el suelo? 
 
a) 40 m. 
b) 42 m. 
c) 45 m. 
d) 47 m. 
e) 49 m. 
 
 Calcular el  área de 
la figura. 
 
a) 15 cm2 
b) 25 cm2 
c) 35 cm2 
d) 45 cm2 
e) 55 cm2 
 





a) 10 cm2 
b) 15 cm2 
c) 20 cm2 
d) 25 cm2 
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PRUEBA POSTEST CONCEPTUAL TANGRAM DE RESOLUCIÓN DE 
PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
Infiere y realiza operaciones matemáticas. Marca una sola respuesta correcta con un círculo.  
 
 
 ¿Cuál es la fórmula del perímetro de un 
trapecio? 
a) P= l2 
b) P= 4 a 
c) P=2 (a + b) 
d) P=a + b + c + d 
e) P= b h 
 Cómo   calcula la   altura de   un triángulo 
isósceles. 
a) Funciones Trigonométricas 
b) Teorema de Tales 
c) Teorema de Pitágoras 
d) Perímetro 
e) Área del triángulo 







 ¿Qué fórmula 
utiliza para calcular 
c? 
 
a) Funciones Trigonométricas 
b) Teorema de Tales 
c) Teorema de Pitágoras 
d) Perímetro 
e) Área del triángulo 
 
 Un triángulo isósceles. 
 
a) Tiene sus tres lados diferentes. 
b) Tiene dos lados iguales y uno 
diferente. 
c) Tiene sus tres lados iguales. 
d) La suma de los ángulos 
internos es 70º. 
e) La suma de los ángulos 













   Calcular    el valor 
de x. Si el perímetro 
es 21 cm. 
 
a)  3/2 
b)  3/4 
c)  5/3 
d)  6/9 
e)  7/2 
 
 
 El perímetro de un 
romboide es 140 cm 
y sus lados están en 
razón de 3 a 4. 




a) 20 y 30 cm. 
b) 20 y 40 cm. 
c) 30 y 40 cm. 
d) 30 y 50 cm. 
e) 40 y 50 cm. 
 
 Calcular el área de la 
región sombreada. 
 
a) 42 cm2 
b) 44 cm2 
c) 46 cm2 
d) 48 cm2 
e) 50 cm2 
 
 
 La  suma  de  la base 
y  la   altura   de un 
triángulo es igual a 22 
cm.  Si  la diferencia 
entre ambas es 6  cm. 




a) 50 cm2 
b) 52 cm2 
c) 54 cm2 
d) 56 cm2 
e) 58 cm2 
 
 Calcular CD. 
 
a) 15 m. 
b) 16 m. 
c) 17 m. 
d) 18 m. 
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PRUEBA PRETEST CONCEPTUAL HISOPO DE RESOLUCIÓN DE 
PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 

































 Cuál es el nombre del polígono que tiene cuatro 








 Cuánto mide cada lado del polígono, si el perímetro  





















Calcular la longitud 
3 AC + 2 CD • EF 
= 
4  CF  ÷ BD 
a) 10 m. 
b) 11 m. 
c) 12 m. 
d) 13 m. 
e) 14 m. 
 






Calcular la longitud 2(AB) • 3(AC) = 
 
a) 144 cm. 
b) 145 cm. 
c) 146 cm. 
d) 147 cm. 
e) 148 cm. 
 
 Calcular el valor de x. 
 





a) 1 cm. 
b) 2 cm. 
c) 3 cm. 
d) 4 cm. 
e) 5 cm. 
 
 Sea el segmento AD se toman B y C. Si AC=18 u, 
BD=12 u y AD=20 u. Hallar la distancia entre los puntos 






a) 1 u. 
b) 5 u. 
c) 10 u. 
d) 15 u. 
e) 20 u. 
 
 Se tienen los puntos consecutivos A,B,C y D. Hallar 






a) 60 cm. 
b) 61 cm. 
c) 62 cm. 
d) 63 cm. 
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PRUEBA POSTEST CONCEPTUAL HISOPO DE RESOLUCIÓN DE 
PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
Infiere y realiza operaciones matemáticas. Marca una sola respuesta correcta con un círculo.  
 
 




























 Cuánto mide cada lado del polígono, si el perímetro 








 Cuál es el nombre del polígono que sus dos 























Calcular la longitud 
DE • 4 AD - 2 BF • AB 
= 
3 AC - AF 
a) 3 m. 
b) 4 m. 
c) 5 m. 
d) 6 m. 
e) 7 m. 





Calcular la longitud 5(AC) • 2(BC) = 
a) 200 cm 
b) 300 cm 
c) 400 cm 
d) 500 cm 
e) 600 cm 
 
 Calcular el valor de x. 
 






a) 1 cm 
b) 2 cm 
c) 3 cm 
d) 4 cm 
e) 5 cm 
 
 Sea el segmento AE se toman B y C. 
Si AC=8 u, BE=10 u y AE=16 u. 






a) 1 u. 
b) 2 u. 
c) 4 u. 
d) 6 u. 
e) 8 u. 
 
 Se tienen los puntos consecutivos R, S, T y U. 
Calcular RU. 





a) 64 cm. 
b) 65 cm. 
c) 66 cm. 
d) 67 cm. 
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PRUEBA PRETEST PROCEDIMENTAL 
LABERINTO DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
“EN MATEMÁTICAS UNO NO ENTIENDE LAS COSAS, SE ACOSTUMBRA A ELLAS” JOHN VON NEUMANN 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
Resuelva las operaciones de conjuntos. Marca una sola respuesta correcta con un círculo. 
 
 
 Dados los conjuntos. 
 
A = {a; b; c; g} 
B = {b; c; e; f} 
C = {a; b; d; e; h} 





a) A ∩ C = {b} 
b) A ∩ C = {a; b} 
c) A ∩ C  = {a; b; c} 
d) A ∩ C  = {b; d; e} 
e) A ∩ C  = {a; b; e} 
 Dados los conjuntos: 
 
A = {a; b; c; g} 
B = {b; c; e; f} 
C = {a; b; d; e; h} 





a) B ∩ C = {b} 
b) B ∩ C  = {a; b} 
c) B ∩ C  = {b; e} 
d) B ∩ C  = {b; e; h} 













 De 60 deportistas se observa que 
24 de ellos practican fútbol, 26 
practican básquet y 25 practican  vóley; 
13 practican fútbol y básquet; 10 
practican básquet y vóley, 9 practican 
fútbol y vóley. Si 6 practican los tres 
deportes. ¿Cuántos no practican 





a) 10 deportistas. 
b) 11 deportistas. 
c) 12 deportistas. 
d) 13 deportistas. 
e) 15 deportistas. 









a) Solo I. 
b) Solo II. 
c) Solo III. 
d) I y II. 
e) I, II y III. 




Cuál es la respuesta correcta. 
 
a) M = {1; 2; 4; 8; 9} 
b) N = {3; 4; 6; 7; 8; 9} 
c) P = {2; 5; 6; 9} 
d) M = {2; 3; 4; 8; 9} 
e) P = {2; 3; 4; 5; 6; 9} 
 Escribe V o F para cada expresión. 
 
I.{9; 10} U 
II.A  U 
III.B  A 






































 Dados los conjuntos. 
 
A = {0; 1; 2; 3; 4; 5; 6} 
B = {3; 4; 5; 6; 7; 8} 
C = {4} 
 





a) A U B U C={0; 3; 4; 5; 6} 
b)   A U B U C={1; 2; 3; 4; 5; 6; 7; 8} 
c)    A U B U C={0; 1; 2; 3; 4; 5; 6; 7} 
d)   A U B U C={0; 1; 2; 3; 4; 5; 6; 8} 
e) A U B U C={0; 1; 2; 3; 4; 5; 6; 7; 8} 
 A una peña criolla asistieron 150 
personas de las cuales: 80 cantan, 60 
bailan, 30 no cantan ni bailan. 






a) 10 personas. 
b) 13 personas. 
c) 16 personas. 
d) 20 personas. 
e) 24 personas. 
 De los 50 estudiantes del aula: 30 
tienen libro de razonamiento 
matemático, 27 tienen libro de 
razonamiento verbal y 5 no tienen 
ninguno de estos libros. ¿Cuántos 





a) 11 estudiantes. 
b) 14 estudiantes. 
c) 18 estudiantes. 
d) 23 estudiantes. 
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PRUEBA POSTEST PROCEDIMENTAL 
LABERINTO DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
“TRES FACULTADES HAY EN EL HOMBRE: LA RAZÓN QUE ESCLARECE Y DOMINA; EL CORAJE O 
ÁNIMO QUE ACTÚA Y LOS SENTIDOS QUE OBEDECEN” PLATÓN 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
Resuelva las operaciones de conjuntos. Marca una sola respuesta correcta con un círculo. 
 
 
 Dados los conjuntos. 
 
A = {a; b; c; g} 
B = {b; c; e; f} 
C = {a; b; d; e; h} 





a) A ∩ B = {b; c} 
b) A ∩ B = {a; b; c} 
c) A ∩ B = {a; b; c; e} 
d) A ∩ B  = {b} 
e) A ∩ B  = {c} 
 Dados los conjuntos. 
 
A = {x/x es dígito, 2 x 6} 
B = {x N/ x2 = 9} 
C = { x N/ x – 2 = 4} 
 









a)   (B U C) ∩ A = {2; 4; 5} 
b)   (B U C) ∩ A = {3; 4; 5} 
c) (B U C) ∩ A = {3; 6} 
d) (B U C) ∩ A = {2; 3; 4; 5; 6} 












 Dados los conjuntos. 
 
P = {12; 15; 18; 21; 24} 
Q = {24; 30} 
 





a)   P U Q  = {12; 15; 18; 21; 24} 
b)   P U Q  = {12; 15; 18; 21; 30} 
c) P U Q = {12; 15; 18; 21; 24; 30} 
d) P U Q = {12; 18; 21; 24; 30} 
e) P U Q = {12; 15; 18; 21} 




I. C A 
II. B A 
III. C B 
 
Cuáles son verdaderas. 
 
 
a) Solo I. 
b) Solo II. 
c) Solo III. 
d) I y III. 
e) II y III 
 





















Cuál es la respuesta correcta. 
 
a) M = {1,3,4,5,6,7} 
b)   N = {4,5,6,7} 
c)    P = {2,3,4,6} 
d) N = {4,5,7} 












 En una reunión de deportistas: 8 
practican fútbol y natación, 6 no 
practican estos deportes, 32 practican 
solamente natación y 23 practican 





a) 51 deportistas. 
b) 61 deportistas. 
c) 71 deportistas. 
d) 81 deportistas. 
e) 91 deportistas. 
 De 34 turistas encuestados: 6 
conocen Arequipa y Puno; 2 no 
conocen ninguna de estas ciudades y 






a) 11 turistas. 
b) 12 turistas. 
c) 13 turistas. 
d) 14 turistas. 
e) 15 turistas. 
 


















 En una encuesta realizada a un 
grupo de 100 estudiantes de un 
instituto de idiomas se obtuvo el 
siguiente resultado: 28 estudian 
español; 30 estudian alemán; 42 
estudian francés; 8 estudian español y 
alemán; 10 estudian español y 
francés; 5 estudian alemán y francés; 
y 3 estudian los tres idiomas. 
¿Cuántos estudiantes toman el 






a) 13 estudiantes. 
b) 20 estudiantes. 
c) 28 estudiantes. 
d) 30 estudiantes. 
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PRUEBA PRETEST PROCEDIMENTAL 
TANGRAM DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
“TODA MI FÍSICA, NO PASA DE UNA GEOMETRÍA” DESCARTES 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
Resuelva ejercicios y problemas de lados y áreas de polígonos. Marca una sola respuesta correcta 
con un círculo. 
 
 




a) 5,2 cm. 
b) 6,2 cm. 
c) 7,2 cm. 
d) 8,2 cm. 
e) 9,2 cm. 




a)   10,2 cm. 
b)   10,7 cm. 
c)    11,2 cm. 
d)   11,7 cm. 
e)   12,2 cm. 
 
 Si ABC es un triángulo 





a) 30 cm. 
b) 31 cm. 
c) 32 cm. 
d) 33 cm. 
e) 34 cm. 
 
 El perímetro de un cuadrado es 





a) 19 cm. 
b) 20 cm. 
c) 21 cm. 
d) 22 cm. 













 Calcular el área del triángulo 
rectángulo. 
 
a) 20 cm2 
b) 21 cm2 
c) 22 cm2 
d) 23 cm2 
e) 24 cm2 
 ¿Cuánto mide la diagonal de un 
cuadrado de lado 5 cm? 
 
 
a) 5,1 cm 
b) 6,1 cm 
c) 7,1 cm 
d) 8,1 cm 
e) 9,1 cm 
 Si un cateto de un triángulo 
rectángulo y la hipotenusa miden 5 y 
13 cm. ¿Cuánto mide el cateto? 
 
a) 10 cm. 
b) 11 cm. 
c) 12 cm. 
d) 13 cm. 
e) 14 cm. 
 Calcular el área de un triángulo 
de altura 43 cm y de base 35 cm. 
 
a)   725,7 cm2 
b)   732,9 cm2 
c)    752,5 cm2 
d)   755,7 cm2 
e)   762,5 cm2 




a) 42 cm2 
b) 44 cm2 
c) 46 cm2 
d) 48 cm2 
e) 50 cm2 




a) 100 mm2 
b) 150 mm2 
c) 200 mm2 
d) 250 mm2 
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PRUEBA POSTEST PROCEDIMENTAL 
TANGRAM DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
“LA GEOMETRÍA ES EL ARTE DE PENSAR BIEN Y DIBUJAR MAL” POINCARE 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
Resuelva ejercicios y problemas de lados y áreas de polígonos. Marca una sola respuesta correcta 
con un círculo. 
 
 




a) 100 cm. 
b) 101 cm. 
c) 102 cm. 
d) 103 cm. 
e) 104 cm. 
 Calcular el perímetro del polígono. 
 
 
a) 6,1 mm. 
b) 7,1 mm. 
c) 1 mm. 
d) 9,1 mm. 
e) 9,3 mm. 
 





a) 11 cm. 
b) 12 cm. 
c) 13 cm. 
d) 14 cm. 
e) 15 cm. 
 
 En un triángulo rectángulo, los 
catetos miden 12 cm y 16 cm. ¿Cuánto 
mide el perímetro del triángulo? 
 
a) 40 cm. 
b) 42 cm. 
c) 44 cm. 
d) 48 cm. 











 Calcular la altura de un triángulo 
equilátero de lado 10 cm. 
 
 
a)   5,66 cm. 
b)   6,66 cm. 
c)    7,66 cm. 
d)   8,66 cm. 
e)   9,66 cm. 
 Calcular la altura de un triángulo 
equilátero cuyo lado mide 6 cm. 
 
 
a)   5,18 cm. 
b)   5,20 cm. 
c)    5,21 cm. 
d)   6,18 cm. 
e)   6,20 cm. 
 
 El perímetro de un triángulo 
equilátero mide 108 cm. Si su altura mide 
31,2 cm. ¿Cuánto mide su área? 
 
 
a)   560,6 cm2 
b)   561,6 cm2 
c)    562,6 cm2 
d)   563,6 cm2 
e)   564,6 cm2 
 
 Calcular el área de un triángulo de 
base 15 cm y altura de 9 cm. 
 
 
a)   37,5 cm2 
b)   47,5 cm2 
c)    57,5 cm2 
d)   67,5 cm2 
e)   77,5 cm2 
 





a) 232 cm2 
b) 234 cm2 
c) 236 cm2 
d) 238 cm2 
e) 240 cm2 
 
 Calcular el área del laberinto 
coloreado en el rectángulo. 
 
 
a)   1 690 cm2 
b)   1 692 cm2 
c)    1 694 cm2 
d)   1 696 cm2 
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PRUEBA PRETEST PROCEDIMENTAL 
HISOPO DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
“LAS MATEMÁTICAS SON UNA CIENCIA EXACTA SALVO CUANDO TE EQUIVOCAS” JAUME PERICH 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
Resuelva operaciones con segmentos. Marca una sola respuesta correcta con un círculo. 
 
 





Calcular la longitud 
BC²–AB² +2AB•BC= 
 
a) 19 cm² 
b) 64 cm² 
c) 16 cm² 
d) 46 cm² 
e) 10 cm² 





Calcular la longitud 
AM+MN–NB= 
 
a) 1 cm. 
b) 2 cm. 
c) 5 cm. 
d) 4 cm. 
e) 9 cm. 
 





Calcular la longitud NB² – AM² = 
 
 
a) 9 cm² 
b) 7 cm² 
c) 16 cm² 
d) 8 cm² 
e) 10 cm² 
 











a) 6 cm. 
b) 12 cm. 
c) 15 cm. 
d) 4 cm. 















Calcular la longitud 2AD. 
 
a) 19 cm. 
b) 17 cm. 
c) 26 cm. 
d) 28 cm. 
e) 23 cm. 





Calcular la longitud EF = 
 
a) 9 m. 
b) 4 m. 
c) 16 m. 
d) 8 m. 
e) 10 m. 
 





Calcular la longitud 
5BE – 2AF = 
a) 21 m. 
b) 17 m. 
c) 16 m. 
d) 18 m. 
e) 10 m. 
 





Calcular la longitud 












Calcular la longitud 
6BD+BC–2AE= 
a) 39 m. 
b) 34 m. 
c) 36 m. 
d) 38 m. 
e) 30 m. 
 






Si AB + CD = 77 cm 
 
 
a) 19 cm. 
b) 10 cm. 
c) 16 cm. 
d) 18 cm. 
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PRUEBA POSTEST PROCEDIMENTAL 
HISOPO DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
“EL ÉXITO ES LA CONSECUENCIA LÓGICA DE UN ESFUERZO” ESPARTACO 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO NOTA  
 
Resuelva operaciones con segmentos. Marca una sola respuesta correcta con un círculo. 
 
 





Calcular la longitud AC • (BC – AB) = 
 
 
a) 9 cm. 
b) 7 cm. 
c) 16 cm. 
d) 8 cm. 
e) 10 cm. 





Calcular la longitud 
2AB + 3AC 
= 
BC - AB 
 
a) 14 cm. 
b) 15 cm. 
c) 16 cm. 
d) 17 cm. 
e) 18 cm. 
 





Calcular la longitud 
2AM + 3MN = 
a) 11 cm. 
b) 12 cm. 
c) 15 cm. 
d) 14 cm. 
e) 10 cm. 
 





Calcular la longitud 
AM•MN+MN•NB= 
a) 12 cm² 
b) 13 cm² 
c) 15 cm² 
d) 14 cm² 
















Calcular la longitud 
2AB + 3EF = 
a) 12 m. 
b) 13 m. 
c) 14 m. 
d) 15 m. 
e) 16 m. 
    Sobre una recta se trazan los 
puntos consecutivos A, B, C, y D, 






a) 2 cm. 
b) 3 cm. 
c) 4 cm. 
d) 5 cm. 
e) 6 cm. 
 
 Se tienen los puntos 
consecutivos A, B, C y D. Calcular 







a) 5 cm. 
b) 10 cm. 
c) 15 cm. 
d) 20 cm. 
e) 25 cm. 
 
 Sobre una recta se trazan los 
puntos consecutivos M, N, O y P. 







a) 30 cm. 
b) 31 cm. 
c) 32 cm. 
d) 33 cm. 
e) 34 cm. 
 
 Se tienen los puntos 
consecutivos A, B, C, y D. Calcular 






a) 10 cm. 
b) 20 cm. 
c) 30 cm. 
d) 40 cm. 
e) 50 cm. 
 
 Calcular la distancia de AC. Si 






a)   100 m. 
b)   200 m. 
c)    400 m. 
d)   600 m. 
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PRUEBA PRETEST ACTITUDINAL LABERINTO TANGRAM E HISOPO 
DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO 
 








TD D I A TA 
1 2 3 4 5 
1 Me siento motivado en clase de matemáticas      
2 Pregunto al profesor cuando no entiendo algún ejercicio      
3 El profesor tiene en cuenta los intereses de los alumnos      
4 Me gusta como enseña mi profesor de matemáticas      
5 
Entiendo los ejercicios que me manda el profesor para 
resolver en casa 
     
6 
El profesor se interesa por ayudarme a solucionar mis 
dificultades con las matemáticas 
     
7 Soy bueno en matemáticas      
8 En primaria me gustaban las matemáticas      
9 Me gustan las matemáticas      
10 En general, las clases son participativas      
11 
El profesor me anima para que estudie más 
matemáticas 
     
12 El profesor me aconseja y me enseña a estudiar      
13 
Después de cada evaluación, el profesor me comenta 
los progresos hechos y las dificultades encontradas 
     
14 
El profesor de matemáticas me hace sentir que puedo 
ser bueno en matemáticas 
     
15 El profesor se divierte cuando nos enseña matemáticas      
16 Saber matemáticas me ayudara a ganarme la vida      
17 Las matemáticas serán importantes para mi profesión      
18 
Espero utilizar las matemáticas cuando termine de 
estudiar 
     
19 Las matemáticas son útiles para la vida cotidiana      
 
Totalmente en desacuerdo (TD) 1; En desacuerdo (D) 2; Indiferente (I) 3; De acuerdo (A) 4; Totalmente de acuerdo (TA) 5.  
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PRUEBA POSTEST ACTITUDINAL LABERINTO TANGRAM E HISOPO 
DE RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS 
 
ESTUDIANTE  FECHA    
GRADO 1º SECCIÓN “A” “B” “C” “D” “E” 
DOCENTE LUZ BERTHA BAZÁN MELGAREJO 
 







TD D I A TA 
1 2 3 4 5 
1 
Considero las matemáticas como una materia muy necesaria en mis 
estudios. 
     
2 Utilizar las matemáticas es una diversión para mí.      
3 
Quiero llegar a tener un conocimiento más profundo de las 
matemáticas. 
     
4 Me divierte el hablar con otros de matemáticas.      
5 
Para mi futuro las matemáticas son una de las asignaturas más 
importantes que tengo que estudiar. 
     
6 Si me lo propusiera creo que llegaría a dominar bien las matemáticas.      
7 
Las matemáticas pueden ser útiles para el que decida realizar una 
carrera de “ciencias”, pero no para el resto de los estudiantes. 
     
8 Las matemáticas son agradables y estimulantes para mí.      
9 
Me provoca una gran satisfacción el llegar a resolver problemas de 
matemáticas. 
     
10 
Si tuviera oportunidad me inscribiría en más cursos de matemáticas de 
los que son obligatorios. 
     
11 
Las matemáticas son demasiado teóricas para que puedan servirme de 
algo. 
     
12 Espero tener que utilizar poco las matemáticas en mi vida profesional.      
13 
Considero que existen otras asignaturas más importantes que las 
matemáticas para mi futura profesión. 
     
14 
Me gustaría tener una ocupación en la cual tuviera que utilizar las 
matemáticas. 
     
15 Estudiar o trabajar con las matemáticas no me asusta en absoluto      
16 Las matemáticas son una de las asignaturas que más temo.      
17 
Estoy calmado/a y tranquilo/a cuando me enfrento a un problema de 
matemáticas. 
     
18 No me altero cuando tengo que trabajar en problemas de matemáticas.      
19 La asignatura de matemáticas que me enseñan es bastante mal.      
20 
Tengo confianza en mí cuando me enfrento a un problema de 
matemáticas. 
     
21 
Tener buenos conocimientos de matemáticas incrementará mis 
posibilidades de trabajo. 
     
22 
Cuando me enfrento a un problema de matemáticas me siento incapaz 
de pensar con claridad. 
     
23 Trabajar con las matemáticas hace que me sienta muy nervioso/a.      
24 Las matemáticas hacen que me sienta incómodo/a y nervioso/a.      
25 
La materia que se imparte en las clases de matemáticas es muy poco 
interesante. 
     
 
Totalmente en desacuerdo (TD) 1; En desacuerdo (D) 2; Indiferente (I) 3; De acuerdo (A) 4; Totalmente de acuerdo (TA) 5.  
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Apéndice d VALIDACIÓN POR JUICIO DE EXPERTOS 
 



























Responde a los objetivos 
de la investigación 
científica y tecnológica. 





Relevante en los 
aspectos teórico, 


















Cuenta con métodos, 
técnicas y procedimientos 















Existe una organización 
sistemática y lógica. 





Está formulado en un 
lenguaje didáctico y 
comprensible. 





Comprende aspectos de 
aplicación en la 


















Secuencia entre las 
variables, dimensiones e 


















Los ítems facilitan medir 
los indicadores 


















Describe situaciones tal 
cual es, de la 
investigación científica. 






observaciones en la 
investigación científica. 
















E–1. Dr. Alberto Aguilar Ibarra. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle”. E–
2. Dr. Anderson García Chávez. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle”. 
E–3. Dr. Ramiro Jesús Gutiérrez Vásquez. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle”. 
E–4. Dr. Jorge Russbel Solís León. Docente de la Universidad “Inca Garcilaso de la Vega”. 
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TEST CONCEPTUAL, PROCEDIMENTAL Y ACTITUDINAL DEL LABERINTO EN 






















Responde a los objetivos 
de la investigación 
científica y tecnológica. 





Relevante en los 
aspectos teórico, 


















Cuenta con métodos, 
técnicas y procedimientos 















Existe una organización 
sistemática y lógica. 





Está formulado en un 
lenguaje didáctico y 
comprensible. 





Comprende aspectos de 
aplicación en la 


















Secuencia entre las 
variables, dimensiones e 


















Los ítems facilitan medir 
los indicadores 


















Describe situaciones tal 
cual es, de la 
investigación científica. 






observaciones en la 
investigación científica. 
















E–1. Dr. Alberto Aguilar Ibarra. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle”. E–
2. Dr. Anderson García Chávez. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle”. 
E–3. Dr. Ramiro Jesús Gutiérrez Vásquez. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle”. 
E–4. Dr. Jorge Russbel Solís León. Docente de la Universidad “Inca Garcilaso de la Vega”. 
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Responde a los objetivos 
de la investigación 
científica y tecnológica. 





Relevante en  los 
aspectos  teórico, 


















Cuenta con métodos, 
técnicas y procedimientos 















Existe una organización 
sistemática y lógica. 





Está formulado en un 
lenguaje didáctico y 
comprensible. 





Comprende aspectos de 
aplicación en la 


















Secuencia entre las 
variables, dimensiones e 


















Los ítems facilitan medir 
los indicadores 


















Describe situaciones tal 
cual es, de la 
investigación científica. 






observaciones en la 
investigación científica. 
















E–1. Dr. Alberto Aguilar Ibarra. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle”. E–
2. Dr. Anderson García Chávez. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle”. 
E–3. Dr. Ramiro Jesús Gutiérrez Vásquez. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle”. 
E–4. Dr. Jorge Russbel Solís León. Docente de la Universidad “Inca Garcilaso de la Vega”. 
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TEST CONCEPTUAL, PROCEDIMENTAL Y ACTITUDINAL DEL TANGRAM EN LA 






















Responde a los objetivos 
de la investigación 
científica y tecnológica. 





Relevante en los 
aspectos teórico, 


















Cuenta con métodos, 
técnicas y procedimientos 















Existe una organización 
sistemática y lógica. 





Está formulado en un 
lenguaje didáctico y 
comprensible. 





Comprende aspectos de 
aplicación en la 


















Secuencia entre las 
variables, dimensiones e 


















Los ítems facilitan medir 
los indicadores 


















Describe situaciones tal 
cual es, de la 
investigación científica. 






observaciones en la 
investigación científica. 
















E–1. Dr. Alberto Aguilar Ibarra. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle”. E–
2. Dr. Anderson García Chávez. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle”. 
E–3. Dr. Ramiro Jesús Gutiérrez Vásquez. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle”. 
E–4. Dr. Jorge Russbel Solís León. Docente de la Universidad “Inca Garcilaso de la Vega”. 
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Responde a los objetivos 
de la investigación 
científica y tecnológica. 





Relevante en  los 
aspectos  teórico, 


















Cuenta con métodos, 
técnicas y procedimientos 















Existe una organización 
sistemática y lógica. 





Está formulado en un 
lenguaje didáctico y 
comprensible. 





Comprende aspectos de 
aplicación en la 


















Secuencia entre las 
variables, dimensiones e 


















Los ítems facilitan medir 
los indicadores 


















Describe situaciones tal 
cual es, de la 
investigación científica. 






observaciones en la 
investigación científica. 
















E–1. Dr. Alberto Aguilar Ibarra. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle”. E–
2. Dr. Anderson García Chávez. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle”. 
E–3. Dr. Ramiro Jesús Gutiérrez Vásquez. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle”. 
E–4. Dr. Jorge Russbel Solís León. Docente de la Universidad “Inca Garcilaso de la Vega”. 
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TEST CONCEPTUAL, PROCEDIMENTAL Y ACTITUDINAL DEL HISOPO EN LA 


























Responde a los objetivos 
de la investigación 
científica y tecnológica. 





Relevante en  los 
aspectos  teórico, 


















Cuenta con métodos, 
técnicas y procedimientos 















Existe una organización 
sistemática y lógica. 





Está formulado en un 
lenguaje didáctico y 
comprensible. 





Comprende aspectos de 
aplicación en la 


















Secuencia entre las 
variables, dimensiones e 


















Los ítems facilitan medir 
los indicadores 


















Describe situaciones tal 
cual es, de la 
investigación científica. 






observaciones en la 
investigación científica. 
















E–1. Dr. Alberto Aguilar Ibarra. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle”. E–
2. Dr. Anderson García Chávez. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle”. 
E–3. Dr. Ramiro Jesús Gutiérrez Vásquez. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle”. 
E–4. Dr. Jorge Russbel Solís León. Docente de la Universidad “Inca Garcilaso de la Vega”. 
E–5. Dr. Guillermo Vargas Quispe. Docente de la UNE “Enrique Guzmán y Valle” 
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